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Resumo

Este Relatério Final de Estdgio encontra-se dividido em duas partes. A primeira
parte, foca-se na fundamentacdo tedrica da prética educativa, destacando como tema
tedrico a privilegiar, os diferentes Modelos Pedagdgicos e Curriculares usados mais
frequentemente no processo de ensino e aprendizagem da crianca. A op¢ao por este tema
deve-se a trés motivos: 1. O interesse que o tema me despertou quando foi abordado,
teoricamente, ao longo da Unidade Curricular de Histéria e Filosofia da Educagao; 2. A
minha convicgdo de que a Pratica Pedagogica estd intimamente condicionada ao Modelo
Pedago6gico assumido pelo Professor; 3. A experiéncia gratificante que tive, durante a
Unidade Curricular de Observagdo das Atividades Educativas que se desenrolou na turma
da Professora Sénia Xavier (Escola de Torneiros) e que na qual se trabalhava segundo o
MEM. J4 a segunda parte foca-se no relatorio do Estdgio realizado nos dois contextos

educativos.

A primeira parte subdivide-se em cinco pontos: nos dois primeiros faco uma breve
abordagem aos principais Modelos Pedagdgicos e Curriculares usados no processo de
ensino e aprendizagem da crianga. Os outros trés pontos dedico-os principalmente a uma
revisao bibliografica sobre os trés conceitos fulcrais no processo do ensino,
descontextualizados, agora, de qualquer modelo especifico. Sao eles: o Curriculo, a
Planificacdo e a Avaliacdo. Apesar de se tratarem de conceitos interligados e inclusos,
dado que a Avaliacdo estd incluida na prépria Planificacio, por exemplo, a separacao em

pontos distintos teve aqui, especialmente um critério didatico.

Ja a segunda parte, estd dividida em quatro pontos: na caracterizacdo dos
contextos na Educacdo Pré-Escolar e no 1.° CEB, onde se insere o tipo de institui¢do, o
meio envolvente, a caracterizagdo da institui¢do, a caracterizagdo do grupo e a
caracterizacdo da turma; na organizacao e gestdo dos espacos/materiais/dispositivos; no
desenvolvimento da atividade educativa em ambos os contextos de Estdgio, onde serdo
relatadas trés atividades na Educagdo Pré-Escolar (uma orientada, uma de rotina e uma
livre) e uma semana de responsabilizacdo no 1.° CEB; e no processo avaliativo na sua

vertente pratica em ambos 0s contextos.

Palavras-chave: Modelos Pedagdgicos, Modelos Curriculares na Educagao Pré-Escolar
e no 1.° CEB, Prética Pedagégica no 1.° CEB, Pratica Pedagégica na Educacdo Pré-

Escolar.







Abstract

This final report of the probationary period is divided in two parts. The first part
is focused on the theoretical grounding of the educational practice that highlights, as
theoretical subject to privilege, the different Pedagogic and Curricular Methods, which
are frequently used on the teaching and learning process of the children. The choice of
this topic is due to three reasons: 1. The interest that this topic has aroused on me when it
was taught on the Educations’ History and Philosophy curricular unit; 2. My conviction
that the Educational Practice is closely related to the pedagogic model followed by the
teacher; 3. The rewarding experience that 1 had, during the Educational Activities
Observation curricular unit that took place on the class of teacher Sénia Xavier
(“Torneiros” school) whom already worked under the MEM. The second part is focused

on the report of the probation that was done on the two educational contexts.

The first part is subdivided into five points: on the two first points it is done a brief
reference to the main Pedagogic and Curricular Models used on the teaching and learning
process of the children. The other three points are dedicated mainly to a bibliographic
revision about the three key concepts on the learning process, decontextualized, now, of
any specific model. They are: the Curriculum, the Planning and Evaluation. Despite of
being interconnected and self-included since that, for example, the Evaluation is included

on the Planning, the division into distinct points had here, specially, a didactic criteria.

The second part is divided into four points: the characterization of the contexts on
the Pre-school education and on the First Cycle of the Portuguese Basic Learning, where
this type of institution can be included, the environment, the characterization of the
institutions, the characterization of the group and the characterization of the class; on the
organization and management of the space and on the management of the
spaces/materials/devices; on the development of the educational activity on both
probation contexts, where it will be reported three activities conducted on the Pre-school
(an oriented one, a routine one and a free one) and one responsibilization week on the
First Cycle of the Portuguese Basic Learning; and on the evaluation process on the

practical component of both contexts.

Keywords: Pedagogic Models, Curricular Models on Pre-school and on the First Cycle
of The Portuguese Basic Learning, Pedagogic practice on the First Cycle of The

Portuguese Basic Learning, Pedagogic practice on the Pre-school.
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Introducao

O relatério que aqui apresentamos explicita a jornada de dois Estdgios realizados
em niveis de ensino diferentes: Estagio I (Educacdo Pré-Escolar) e Estagio II (1.° Ciclo
do Ensino Basico). Neste relatério refletiremos e fundamentaremos as op¢des que foram

tomadas ao longo da pratica pedagdgica.

O Estégio I, realizado no Pré-Escolar, com o acompanhamento da Educadora
Cooperante, Edite Gaspar, teve uma duracao de 175 horas e iniciou-se no dia 4 de
fevereiro e terminou no dia 29 de maio de 2013. Este Estdgio foi realizado
individualmente no Jardim de Infincia de Arrabdes, come¢cando com uma semana de
cooperacao seguida de doze semanas de responsabilizacdo. Esta Instituicdo estd integrada
na rede publica do Ministério da Educacao e Ciéncia (MEC), localiza-se na freguesia de
Torgueda em Vila Real e pertence ao Agrupamento Vertical de Escolas Diogo Cao

(AVEDC).

O grupo de criancas com o qual trabalhei e partilhei aprendizagens era constituido
por vinte e duas criangas. Tratou-se portanto, de um grupo heterogéneo a nivel de idades

(trés, quatro e cinco anos) e sexo (10 meninas e 13 meninos).

O Estagio II, realizado no 1.° Ciclo do Ensino Bésico (1.° CEB), com o
acompanhamento da Professora Cooperante, Graca Monteiro, teve uma duracdo de 195
horas e iniciou-se no dia 15 de outubro de 2013 e terminou no dia 5 de fevereiro de 2014.
Este Estigio foi realizado em grupo (trés elementos), sendo que nas trés primeiras
semanas fizemos observacdo/cooperacdo e nas semanas seguintes cada uma de nds
assumiu trés semanas de responsabilizacdes individuais, isto €, um total de 48 horas de
aulas lecionadas por cada uma, e em grupo uma semana de responsabilizacdo. Este
mesmo Estdgio foi realizado no Centro Escolar do Bairro de Sao Vicente de Paula,
também uma Instituicdo da rede publica do MEC e que pertence ao AVEDC, mas

localizada na freguesia de Nossa Senhora da Conceicdo em Vila Real.

A turma com a qual trabalhei, era uma turma de 1.° ano, constituida por vinte e
cinco alunos. Tratou-se portanto, de um grupo mais homogéneo a nivel de idades (6 anos)

e heterogéneo quanto ao sexo (11 raparigas e 14 rapazes).

Como é percetivel, no ambito do 2.° Ciclo de Estudo em Ensino de Educagao Pré-

Escolar e Ensino do 1.° CEB e para obten¢do de grau de Mestre é necessario elaborar um




Relatério Final de Estagio. E € neste contexto que se torna relevante dar uma defini¢do
acerca do que € um relatério. Assim, e segundo o Diciondrio da Lingua Portuguesa
Contemporanea (2001), relatorio refere-se a uma “exposicao circunstanciada e objectiva,
oral ou por escrito, daquilo que se viu, estudou, observou, analisou...”. Dito de outro
modo, um relatério € uma exposi¢do escrita relativa a um determinado assunto, cujo
principal objetivo é comunicar o trabalho ou as atividades desenvolvidas durante um
determinado periodo de tempo. Existem diferentes tipos de relatérios e interessa aqui
mencionar a semelhanca que existe entre um relatério de estidgio e um relatorio
profissional. Ambos dizem respeito ao relato que fazemos da nossa integracdo no
exercicio da vida profissional de modo progressivo e orientado e faz com que tenhamos
um desempenho cada vez mais critico e reflexivo. Dai que ambos os relatérios sdo
entendidos como relatérios fundamentados. Isto significa que os relatérios deste tipo, ndo
podem cingir-se ao “relato” dos factos ocorridos, mas a sua andlise compreensiva e a sua
fundamentagdo tedrica. Dito de uma forma mais simples nao nos limitamos a dizer “o que

fizemos” mas sim “porque fizemos o que fizemos”.

Optamos por dividir o presente relatério em duas grandes partes. A primeira, na
fundamentagdo tedrica da préitica educativa e a segunda, no relatério do Estdgio
propriamente dito. A primeira parte, € mais tedrica e tem como objeto de estudo os
diferentes modelos pedagdgicos, assim como fundamentar os principais conceitos
relevantes para uma prética pedagdgica eficaz. Assim, esta parte encontra-se estruturada
em cinco pontos. No 1.° ponto, referimo-nos a alguns modelos pedagdgicos, tais como:
Pedagogia de Maria Montessori, Método Jodo de Deus, Modelo Educativo High/Scope,
Modelo Pedagégico Reggio Emilia e Movimento da Escola Moderna; no 2.° ponto,
abordamos outros modelos pedagdgicos, menos estruturantes, designadamente a
Pedagogia de Situagdo, a Pedagogia de Projeto, a Pedagogia de Participacao e as Praticas
Indiferenciadas; no 3.° ponto, expomos a evolucdo do conceito de Curriculo,
desconstruindo o modo como este era entendido desde a Primeira Guerra Mundial até a
atualidade, a sua aplicabilidade na Educagdo Pré-Escolar e no 1.° CEB, referindo a
pertinéncia das Orientacdes Curriculares e do Curriculo do Ensino Bésico como
documentos essenciais para a pritica em ambos os niveis de ensino; no 4.° ponto,
referimo-nos a Planificacdo, abordando o seu significado, a importancia a que mesma tem
na prética, por que etapas deve passar bem como a estrutura que a mesma tem nos

diferentes niveis de ensino; por fim, no 5.° ponto, debrugcamo-nos no conceito de




Avaliacdo, refletindo e fundamentando sobre a importancia da mesma em contexto de
ensino e aprendizagem, sobre as suas diversas funcdes e regulacdes e sobre alguns

instrumentos utilizados.

Nesta primeira parte, € notério o0 meu interesse em querer abordar o tema “A
diversidade de Modelos Pedagégicos e Curriculares no ensino e aprendizagem da
crianca”. Esta minha opc¢ao, prendeu-se ao facto de que durante a minha Licenciatura em
Educag¢do Basica me terem dado a oportunidade de aprender, através da Unidade
Curricular de Histéria e Filosofia da Educacgdo, lecionada pela Professora Cristiana
Paszkiewicz, varios modelos pedagdgicos e inimeros Pedagogos que contribuiram para
evolucdo de uma diferente perspetiva sobre a Educagdo. Para além desta oportunidade, e
ainda durante a Licenciatura, também pude contactar, através da Unidade Curricular de
Observacdo das Atividades Educativas, lecionada pela mesma docente, com o
Movimento da Escola Moderna (MEM) e o contraponto deste modelo com os modelos
mais tradicionais observados durante o Estdgio. Este facto, despertou em mim a
curiosidade de saber mais sobre os diversos modelos possiveis. Assim, aproveitei o facto
de ter que elaborar um Relatério Final de Estdgio, para destacar este tema para a minha

investigacao.

Dando ainda continuidade a estrutura organizativa deste relatério, apresentamos
de seguida a segunda parte, que se encontra dividida em quatro pontos. No 1.° ponto,
caracterizamos os contextos na Educacdo Pré-Escolar e no 1.° CEB, centrando-nos no
tipo de institui¢do, no meio envolvente, na caracterizacdo da instituicao, na caracterizacao
do grupo e na caracterizacdo da turma. No 2.° ponto, descrevemos a organizacao e a
gestdo dos espacos/materiais/dispositivos e fundamentamos a importancia dos espacos
para o processo educativo. No 3.° ponto, expomos o desenvolvimento da atividade
educativa em ambos os contextos de Estdgio, bem como refletimos e fundamentamos essa
pratica, sendo que na Educacdo Pré-Escolar, apresentamos trés tipos de atividades
realizadas: uma orientada, uma de rotina e uma livre, encontrando-se as outras em anexo,
e no 1.° CEB, apresentamos apenas uma semana de responsabiliza¢io, encontrando-se as
outras também em anexo. No 4.° e ultimo ponto, temos apenas em consideragdo o
processo avaliativo na sua vertente pratica em ambos os contextos, visto que a avaliacdo

j4 € objeto de estudo na primeira parte deste relatério.







Parte 1







Fundamentacio Teorica da Pratica Educativa

1. Modelos Pedagogicos

Antes de falarmos em modelos pedagdgicos e curriculares, convém fazer distin¢ao
entre método e modelo. A palavra método vem do latim methodus, composta da palavra
grega meta que significa meta, objetivo e thodos que significa o percurso, o caminho, o
trajeto, os meios para alcangd-lo. Assim, método pode ser entendido, no campo da
pedagogia, como “um trajeto até ao alcance de objetivos” (Rangel, 2007: 13). J4 a palavra
modelo, tendo em conta varios diciondrios, significa “aquilo que é préprio para ser
imitado; representagdo ideal; que serve de exemplo ou norma; aquilo que serve de objecto
de imitacao; pessoa ou qualquer objecto na reproducdo do qual trabalham os artistas... ”
(Varela, 2010: 174). Apesar desta definicdo de modelo ser muito redutora, remetendo-a
para um “modelo” a imitar, dela se podem tirar pontos essenciais e fundantes do conceito
de Modelo Pedagégico. Com efeito, Modelo Pedagdgico apoia-se em teorias filosoficas,
antropolégicas e socioldgicas que se adotam como “ideais”, como “modelo” para a
formacdo do homem. Torna-se relevante fazer esta distincdo pois, método pode ser
encarado como sendo mais restrito, se considerarmos apenas o procedimento pelo qual se
orienta a pritica e modelo mais abrangente na medida em que ndo sé € importante orientar
a pratica mas também ter em consideragdo fatores como o professor (ideologias,
principios, conhecimentos e experiéncias que possui), 0 meio envolvente (escola, sala de

aula, mobilidrio, etc.) e os recursos disponiveis para a aprendizagem.

Durante o século XX, “método” era o termo mais utilizado em contexto
pedagégico, porém, devido a uma influéncia anglo-saxénica comecgou-se a adotar,
sobretudo em Portugal, o termo “modelo”. Segundo Evans (1982, cit. Cardona, 2008: 19)
estamos perante um modelo quando se encontram patentes as seguintes componentes:
“valores e teorias cientificas em que se baseia; as caracteristicas do ambiente institucional
em que se desenvolve; contetidos e métodos utilizados; e formas de avaliagdo”. Vertentes
estas que sdo importantes na concretizacao de qualquer trabalho pedagdgico, pois o que
realmente importa € que aliada a pratica tenhamos um referencial tedrico que nos permita
refletir e avaliar sobre essa mesma pratica. Assim, um modelo “é¢ uma construcao tedrica
que exige distancia da pratica concreta, sem deixar de a refletir e representar” (Silva,

1989: 6).




Definir modelo em Educacdo, quer pedagdgico quer curricular, nem sempre é
tarefa facil, pois existem autores que consideram os dois modelos como sendo sinénimos
“Alguns modelos curriculares ou pedagdgicos apresentam [...]” (Bairrdo et al 1997, cit.
Varela, 2010: 176) ou até mesmo os definam da mesma maneira “[...] pode dizer-se que
o termo modelo pedagdgico se refere a um sistema educacional compreensivo que se
caracteriza por combinar a teoria e pratica. Dispde, portanto, de uma teoria e de uma base
de conhecimentos explicita, desde o nivel fundamentador da filosofia educacional,
passando pelos niveis de uma teoria de ensino aprendizagem e de uma teoria de
desenvolvimento até ao nivel da consequente teoria de avaliacao educacional.” (Oliveira-

Formosinho, 2003: 6 ¢ 7).

Passemos agora a salientar a diferenca entre modelos pedagdgicos e modelos
curriculares. Tendo em conta as palavras de Oliveira-Formosinho (2007: 34) “um modelo
pedagégico baseia-se num referencial tedrico para conceptualizar a crianga € 0 seu
processo educativo e constitui um referencial pratico para pensar antes da ac¢do, na ac¢ao
e sobre a ac¢do”. Ja o modelo curricular, e ainda nas palavras desta autora, situa-se “ao
nivel do processo de ensino-aprendizagem” e “dispde de orientacdes, umas mais gerais
outras mais especificas, no que se refere a prética educacional” (2007: 34). Para além
disto, reforca-se a ideia de que “modelo curricular ¢ uma componente essencial de um
modelo pedag6gico”. Bertram e Pascal (2009: 12) dizem que Oliveira-Formosinho (2007)
ainda faz referéncia as estes dois modelos afirmando que “no ambito mais geral do
modelo pedagdgico, definem-se as grandes finalidades educacionais e os seus
consequentes objectivos” e que ‘“no ambito mais especifico do modelo curricular
explicitam-se orientacdes para a pratica educacional”. Do meu ponto de vista, quer isto
dizer que os modelos pedagégicos apontam para linhas orientadoras mais amplas e
referem-se mais a orientacdo de um processo tendo por base teorias que influenciam a
pratica dos Educadores de Infancia e Professores do 1. CEB. Assim, um modelo
pedagodgico determina as finalidades educativas, as metas e os meios a alcangar. Por sua
vez, os modelos curriculares aliam a teoria a prética e sdo entendidos como propostas
articuladas de objetivos e conteiidos educacionais, de estratégias de ensino e atuacdes

educativas.

Em Portugal, e segundo um estudo destinado a caracterizar a prética de alguns
Educadores de Infancia, foi reconhecida e mencionada essa pritica como sendo um pot-

pourri, ou seja, uma espécie de “mistura de vdrias préticas sem a existéncia de linhas




condutoras bem definidas, o que origina, na maior parte das vezes, uma nao consciéncia
dos referentes pedagdgicos que implicitamente influenciam a sua pratica pedagdgica”
(Bairrao et al, 1997: 16). Contudo, é imprescindivel que os Educadores/Professores
conhecam os modelos curriculares propostos para a educacao da crianga, e que de forma

consciente, apliquem os seus pressupostos tedricos na sua pratica pedagégica.

Optar por um modelo curricular € um referencial importante e por sua vez, um
fator de qualidade na pratica pedagdgica, visto que apoia o Educador/Professor na
dinamizacdo de uma acdo educativa mais qualificada e com intencionalidade. Assim, as
criancas/alunos tém a oportunidade de crescer, de se desenvolver e de se envolver
harmoniosamente nas atividades e no meio educativo, de forma mais consistente, pois o
processo € mais consciente por parte do agente educativo que tem a responsabilidade do
ensino. Quer isto dizer, que um profissional da Educacdo ao optar por um modelo
curricular tem que refletir e essa reflexdo tem que ser partilhada com os seus pares e
ajustada a comunidade, ao estabelecimento de ensino e ao grupo de criancas com o qual

trabalha.

A realidade é que muitos Educadores/Professores tendem a ndo seguir, a ndo se
orientar, por um modelo curricular, e isso € justificado devido a um conjunto diversificado
de fatores inerentes ao contexto profissional, sejam de ordem formativa sejam de ordem
logistica. Pode-se encontrar uma grande multiplicidade de atuagdes na pratica pedagdgica
dos Educadores/Professores, fundada quer em modelos tedricos de referéncia, que
resultam da sua formagao base, quer num conjunto de préticas que se adquirem ao longo
da experiéncia profissional. Esta diversidade de atuacdes/orientagdes torna possivel o
desenvolvimento de variados modelos curriculares, que em grande parte se baseiam em

idealismos individuais.

Atualmente, ndo hé referéncia ao surgimento de novos modelos pedagégicos mas
ha referéncia ao surgimento de reformulacdes e variagdes em alguns modelos. Existe uma
variedade de modelos pedagdgicos que se encontra ao alcance dos Educadores de Infancia
e dos Professores e que pode orientar as suas praticas. Nesta variedade, destaca-se a
Pedagogia de Maria Montessori, o0 Método Joao de Deus, o Modelo Educativo High-
Scope, o Modelo Pedagdgico Reggio Emilia e 0 Movimento da Escola Moderna (MEM).
Para além dos modelos acima mencionados, existem outros ndo menos recorrentes, apesar

de menos estruturados, tais como: a Pedagogia de Situacdo, a Pedagogia de Projeto, a




Pedagogia de Participacdo e as Praticas Indiferenciadas. Esta dltima ndo corresponde
propriamente a um modelo, mas a uma pratica eclética que assume varios aspetos e varias

estratégias em simultaneo, decorrentes de Modelos diversos.

Passamos agora a caracterizar cada um destes modelos.

1.1 Pedagogia de Maria Montessori

Maria Montessori foi uma médica e uma pedagoga notavel. Foi a primeira mulher
a se formar em Medicina na Universidade de Roma. Enquanto médica, uma das suas
primeiras preocupacdes foi a de se dedicar ao estudo de criancas “anormais” ou
“deficientes mentais” — termos utilizados na época (século XIX) e atualmente usa-se o
termo crianga com Necessidades Especiais (NE). Enquanto pedagoga, e por ter tido a
experiéncia e o contacto com essas criangas, preocupou-se com um tratamento mais
pedagégico do que médico, pois acreditava que um trabalho educativo especial poderia
melhorar as condicdes dessas criancas que muitas vezes eram banidas da sociedade. Foi
neste contexto, que Maria Montessori abriu o primeiro espaco para criangas sem
problemas, ao qual designou e passou a ser conhecido como Casa dei Bambini ou
Casa/Lar das criancas. Neste espaco “tudo era concebido e construido a medida das
criancas” (Vasconcelos, 1995: 11), pois Montessori defendia que o mesmo era pertenca

das criangas.

E de salientar que esta pedagoga teve influéncias em anteriores filésofos e
Educadores que muito contribuiram para a sua Pedagogia, como Rousseau, Pestalozzi,

Froebel, Itard e Séguin.

Para além da pedagogia também estudou psicologia, ciéncia que a ajudou a melhor
compreender a crianca. Construiu uma teoria com base nas observacdes que fazia dos
comportamentos das criangas € comegou a desenvolver o seu préprio método, o método
montessoriano. Neste método, trés caracteristicas sdao bastante visiveis: “o ambiente de
atmosfera agradavel, com ferramentas e mobilidrios adequados em tamanho e espaco,
[os] materiais especiais € [...] o professor que ndo da ordens, nem se intromete, mas serve
de auxiliar e guia” (Footlick, 1968, cit. Costa, 2001: 4). Portanto, valoriza-se o ambiente
das escolas, o papel do professor, o material produzido e a liberdade dada as criancas
“para se comunicarem e se movimentarem na sala de aula” (Lamoréa, 1996, cit. Costa,

2001: 4).
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Esta pedagoga também era defensora da ideia de que o desenvolvimento das
criangas progredia de forma natural. E € por isso que Katz, citado por Vasconcelos (1995:
5), refere que nesta pedagogia estd explicito um imenso respeito pela crianca e um
importante papel do adulto, visto que este tem como fungdo o “apoio dos impulsos
naturais da crianca”. Para além disto, também elaborou uma enorme quantidade de
materiais e atividades diversas destinados ao ensaio e treino dos sentidos, pois acreditava
e defendia que o conhecimento das criangas se baseava nas percecdes do mundo. A
Pedagogia de Monterssori tem uma base sensorial, quer isto dizer que o desenvolvimento
normal das sensagdes e percecdes do mundo estdo na raiz do crescimento mental das
criancas. O conhecimento do mundo faz-se, antes de mais, pela sensacdo. E pelo
conhecimento empirico que a vida mental se constr6i. Maria Montessori defendia que era
através da manipulacdo, do toque com as maos que as criancas descodificavam o mundo
ao seu redor. “A crianca ama tocar os objetos para depois reconhecé-los” (Daltoé e
Strelow, s.d, cit. Faria et al, 2012: 14). S3o indmeros os materiais criados por esta
pedagoga e que serviram e que ainda servem de apoio a acao pedagdgica. Passamos agora
a menciona-los por dreas, apesar destes poderem ser utilizados de forma interdisciplinar.
Na drea da matematica destaca-se o material dourado, os tentos, o material semi-
simbolico, os fusos, os numerais de lixa, os encaixes geométricos, a torre rosa, as barras
vermelhas e azuis, entre outros; na drea da comunicacdo destaca-se as letras de lixa, o
alfabeto mudo, o tabuleiro de letras ou o alfabeto mével, o quadro fonético, entre outros.
Os materiais que construiu, na sua maioria eram autocorretivos e apesar de muitas vezes
serem manipulados sem indicagdes prévias do adulto, também exigiam um uso
especifico. Nas suas escolas, mais do que ter um espaco lidico e descontraido era comum
o interesse em despertar a crianga para a vida intelectual e para a vida pratica através de
alguns exercicios, nomeadamente, lavar-se, vestir-se, levantar a mesa apds as refei¢des,
etc. O seu programa também previa o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita, da
aritmética, da geografia, dos estudos da natureza e da jardinagem. Alguns procedimentos
eram essenciais para conduzir o processo na sala de aula e consistiam “em alguns tipos
de “licdes”, que [variavam] segundo as finalidades” (Angotti, 1994, cit. Varela, 2010:
188). Li¢des essas que como refere Vasconcelos (1995: 7 e 8) eram denominadas por
“licdo em trés tempos”; “a licdo do siléncio”; “a disciplina” e os “trabalhos de vida

pratica”.
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Maria Montessori, como ja foi referido anteriormente, tinha um enorme respeito
pela crianca e por isso acreditava que a educagdo era uma conquista da crianca, na medida
em que ja nascemos com a capacidade de estimular o nosso proprio desenvolvimento.
Quer isto dizer que a crianga ia progredindo intimamente sempre que as condi¢des eram
as mais propicias para tal. No curriculo, considerava que as influéncias do meio
envolvente possibilitavam modificacdes no desenvolvimento da crianga e isso fazia com
ela preparasse 0 meio e expusesse a crianca a novas experiéncias. “[...] o curriculo
Montessori incluia treino sensorial, exercicios da vida prética, educacdo muscular e o
ensino de competéncias académicas bdsicas [...] levava a educadora [...] a assumir uma
funcdo de ensino indirecto, preparando o meio e demonstrando o uso dos materiais. As
criangas tinham liberdade para seleccionar o material de aprendizagem que pretendiam e
podiam usa-lo durante o tempo que quisessem, [...]” (Spodek e Brown, 1996, cit. Varela,

2010: 188).

O método montessoriano, segundo nos € apresentado pelo site Contetido Escola
(2004) assenta em trés principios basicos: na liberdade, na atividade e na individualidade.
A liberdade € o primeiro e o mais amplo principio a ser apresentado, pois Montessori via
a vida como desenvolvimento e para que isso ocorresse a crianca tinha quer ser colocada
e educada num ambiente em que estivesse a vontade. Dai a importancia da adaptacdo e
da organizagdo do ambiente educativo. Assim, a crianca autodisciplina-se através do
interesse que demonstra em realizar as atividades. Segue-se o principio da atividade, que
€ consequéncia do anterior, pois a crianga deve sentir-se livre mas de forma organizada.
Para tal, a escola deve oferecer um ambiente organizado e que respeite o ritmo de
aprendizagem de cada crianca. Deste modo, respeita-se o desenvolvimento de cada

educando e orienta-se a educacao para a individualidade.

E evidente a riqueza e a contribuicdo educacional que Maria Montessori deixou.
Em primeiro lugar observou, depois pesquisou e de seguida experimentou e foi assim que
chegou a conhecimentos profundos a respeito da crianga, conhecimentos esses que foram
generalizados para o mundo e que se tornaram em importantes contributos para a
pedagogia. Dentro das suas principais obras destacam-se O Método da Pedagogia

Cientifica (1909) e o Método Montessori (1912).
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1.2 Método Joao de Deus

Jodo de Deus ainda hoje é conhecido como o lirico e o pedagogo portugués do
século XIX. Estudou Direito em Coimbra e nos primeiros anos da sua carreira dedicou-
se a advocacia e a vida politica. Posteriormente, e talvez por saturagao e desilusao, deixou
as atividades politicas e profissionais e dedicou-se as letras escrevendo Prosas (1898) e
Campo de Flores (1893). Foi com a morte de Anténio Feliciano de Castilho e com o
ceticismo de que na altura era encarado o Método Portugués de Castilho (método rapido
e facil de instruir a populagado), que Jodao de Deus se preocupou com as elevadas taxas de
analfabetismo, tal como Maria Montessori, € comp0s a Cartilha Maternal — um novo
método de ensino da leitura. Segundo a Cartilha Maternal, a primeira condi¢do para se
ensinar o método da leitura as criancas “[...] € o estudo da fala, desenvolvendo uma
metodologia que, segundo ele préoprio, se funda na lingua viva, ndo apresenta os 6 ou 8
abeceddrios do costume, sendo um, do tipo mais frequente, e ndo todo, mas por partes,
indo logo combinando esses elementos conhecidos em palavras que se digam, que se
ougam, que se entendam, que se expliquem, de modo que, em vez do principiante apurar
a paciéncia numa repeticao néscia, se familiarize com as letras e os seus valores na leitura
animada de palavras inteligiveis” (Associacdo de Jardins Escolas Jodo de Deus, 2008).
De acordo com Maria da Luz de Deus (1997), o método instituido por Jodo de Deus
destacou-se pela importancia que se dava a compreensdo da prépria palavra e pelo papel
que desempenhava a mente (memoria, atencdo e processamento), pois as palavras que a
crianca lia, impulsionavam a sua memoria e consequentemente favoreciam a
interpretacdo das palavras, compreendendo assim, os seus significados. Deste modo, as

criangas conseguiam fazer a integracdo das palavras lidas em contextos do mundo real.

Com a publicagdo, em 1877, da Cartilha Maternal, Jodao de Deus distinguiu-se
como um pedagogo que criou um método racional e intuitivo de leitura e que confiou
primeiramente o seu uso ‘“as maes, que de coracdo professam a religido da adordvel
inocéncia [...]” (Associacao de Jardins Escolas Jodo de Deus, 2008) para que fossem elas
mesmas a ensinar os seus filhos. Posteriormente, o método foi aplicado em contextos de

salas de aula.

Depois de publicada a Cartilha Maternal, em 1882, por iniciativa de Casimiro
Freire, foi fundada a Associagcdo de Escolas Mdveis. Estas escolas montadas em carrinhas

moveis percorriam as diversas aldeias do interior, alfabetizando as populagdes, criancas
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e adultos. Esta medida foi pensada como uma das muitas tentativas de reducdo do
analfabetismo. A politica de combate a iliteracia nacional foi uma das bandeiras da 1.*

Republica.

O método escolhido para as iniciativas de alfabetizacdo das Escolas Mdveis foi o

de Jodo de Deus e a sua Cartilha Maternal.

Outro marco importante foi a criacao dos Jardins-Escolas Jodo de Deus, por Jodo
de Deus Ramos, seu filho. Jodo de Deus Ramos, também poeta e pedagogo, herdou de
seu pai as preocupacdes pedagdgicas, sobretudo a preocupacdo com a infancia e com a
instrucao do pais. Fundou em Portugal, os Jardins-Escolas “[...] para criancas dos trés
aos sete anos, onde [fosse] aplicado, em toda a sua plenitude, o espirito e a doutrina da
obra educativa de Jodo de Deus, modelando assim um tipo portugués de escola infantil”
(Raposo, 1991, cit. Varela, 2010: 221). Estes tinham assentes principios baseados no
desenvolvimento integral da criancga, designadamente na individualizacdo do ensino de
cada aluno e no empenho de desenvolver a sua capacidade criativa e a sua maturidade
emocional. A aprendizagem deste método nestes Jardins-Escolas era feita de acordo com
a faixa etdria das criancas. Assim, as criangas eram distribuidas por trés “Secgdes”. A
primeira “Sec¢do”, designada por “Viveiros”, acolhia criancas dos 3 aos 4 anos e
dedicava-se principalmente a educacdo sensorial. Ainda nesta “Seccdo” havia a
subdivisdo em “Viveiro 1”7 e em “Viveiro 2”. Em ambos os “Viveiros” as atividades
mantinham-se “1.° Nog¢des de Coisas [...]; 2.° Utilizacdo dos Dons de Froebel [...]; 3.°
Modelagem [...]; 4.° Entrelacados e dobragens”, mas o seu nivel de execugdo ia-se
complexificando, acrescentando-se ainda ao ‘“Viveiro 2” atividades de “Escrita e
Desenho” (Montenegro, 1963: 128 e 129). As criangas deixam os “Viveiros” por volta
dos 4/5 anos e passam a segunda e a terceira “Seccdo”, deixando as salas destinadas a
atividades sensoriais e passando para as classes de aulas, com a finalidade de aprenderem
a Cartilha Maternal. Nestas duas udltimas “Seccdes”, as licdes “Nogdes de Coisas” e
“Modelagem” continuam a ser ministradas mas a um nivel mais complexo e surge ainda

a “Aritmética”, a “Gindstica”, os “Jogos”, o “Canto Coral” e as “Dancas”.

Em sintese, estes espagos infantis eram constituidos por criancas dos 3 aos 7 anos
e tinham como fun¢do essencial a educagdo dos sentidos juntamente com o exercicio
primdrio do raciocinio. “Sem descontinuidade e interrup¢des, as licdes de coisas, as

narrativas simples, o treino do desenho e da modelacdo, a aplicac¢do sensata dos trabalhos
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manuais educativos, a seleccdo e realizacdo dos jogos de movimento ao ar livre, a
alfabetizacdo metddica e sistematizada [...]” (Varela, 2010: 220) faziam parte deste

método de Jodo de Deus.

Relativamente a este método podemos dizer que ele tem uma longa tradicdo na
Educagdo de Infancia no panorama portugués, uma vez que a expansao do método da
Cartilha Maternal, um método inovador na época, foi um verdadeiro fenémeno de culto
pela figura do poeta e pedagogo, tornando-o numa das figuras mais carisméaticas do ultimo
quartel do século XIX. Também neste método, ficou marcada a inauguragdo do primeiro
Jardim-Escola Jodo de Deus em Coimbra (1911) que assinalou “[...] o inicio da
actividade da Associacdo Jodao de Deus, cuja accao foi fundamental no desenvolvimento
da educacdo de infancia portuguesa” (Cardona, 1997: 39). Jodo de Deus quis que esta
instituicdo “fosse tdo nacional, que adoptou o tracado” (Montenegro, 1963: 124)
semelhante ao de uma casa de familia portuguesa da classe média. A instituicao era baixa
e nunca prescindia do emblematico e carismatico beiral, tinha um dtrio e dispunha de
salas amplas e ricas de luminosidade natural. Nela também havia um jardim ou espaco
natural apenas aproveitado para serem realizados jogos, “pois [...] o sol, a luz, o meio
fisico diferente, perturba a atencdo das criancas, que comecam a impacientar-se € a
desinteressar-se pelo trabalho” (Jodo de Deus Ramos, cit. Montenegro, 1963: 125). No
que diz respeito a decoragdo, a institui¢ao era sébria e contextualizada ao sitio onde se
instalava. A decoracdo quer interior quer exterior faz parte de um todo coerente e radica
“no pressuposto de que um edificio € tanto mais auténtico quanto se encontrar adaptado
a natureza onde se insere e as gentes que o habitam” (Salgueiro, 2013: 14). Nestas
institui¢des existia um amplo espago/saldao central e a sua volta encontravam-se 0s
restantes espacos acessorios e de individualidade: as salas de trabalho, os espacgos
administrativos, a cozinha e respetivos anexos, as instalacdes sanitdrias e 0s vestidrios.
Deste modo, e a semelhanca de uma casa tipicamente portuguesa, “o saldo polivalente
estd para o Jardim-Escola como a sala-de-estar para uma habita¢do, do mesmo modo que
as salas de aula estdo para os quartos e o refeitério para a sala de refei¢des. Por sua vez,
o hall de entrada, a cozinha e as instalacdes sanitdrias surgem como espagos acessorios
organizados gravitacionalmente em torno da alma da casa” (idem, 9). Este tipo de
arquitetura reflete bem o papel atribuido aos Jardins-Escolas na formagao dos cidadaos,

sendo o culto pelo belo, o contacto com a natureza e uma educagdo assente no enraizado
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amor a patria, os valores mais presentes na ideologia da 1.” Republica que se instalara em

Portugal um ano antes.

1.3 Modelo Educativo High-Scope

Oliveira-Formosinho (1996) identifica quatro fases principais na evolugdo do
modelo educativo High-Scope. A primeira fase correspondeu a implementacao por David
Weikart em 1962 do Ypsilanti Perry Pre-School Project, que emergiu no contexto do
movimento designado de Educa¢do Compensatéria dos anos 60 do século XX. A
segunda, marcada pela ado¢ao da designagdo de “Curriculo de Orientacdo Cognitivista”,
correspondeu principalmente a tentativa de utilizar a obra de Piaget como modelo para
definir o curriculo e para organizar as tarefas que permitissem “apressar” o
desenvolvimento. A terceira fase correspondeu nido s a organizacdo da atividade
educacional em torno de “experiéncias-chave” mas também a reconcetualizagcao do papel
do Educador. A quarta e dltima fase correspondeu a reducao do papel do Educador, na
medida em que este devia impulsionar uma aprendizagem ativa, que permitisse a crianga
uma maior a¢do, maior iniciativa e maior decisdo. Assim, “o papel que o adulto
desempenha no Curriculo de Orientagdo Cognitivista pode talvez descrever-se, com mais

propriedade, como o de um incentivador de actividades para resolucdo de problemas”

(Hohmann et al, 1987, cit. Varela, 2010: 233).

Segundo a mesma autora (1996) o modelo High-Scope foi iniciado em 1960 por
David Weikart, Psic6logo Americano e Presidente da Fundagdo de Investigacao High-
Scope e situa-se num quadro de uma perspetiva desenvolvimentista para a Educacdo de
Infancia. A base deste modelo assenta num curriculo de orientacdo cognitivista e
construtivista que se define como “uma estrutura inovadora e aberta para promover o
desenvolvimento” (Figueira, 1991, cit. Bairrdo e Vasconcelos, 1997: 17). Dito de outro
modo, a base deste modelo sdo as teorias de Piaget que visam a manipulacdo e a
exploracdo de novas experi€ncias € que apresentam a crianca cCOmo um Ser que
progressivamente vai construindo o seu desenvolvimento cognitivo nas agdes sobre as

coisas, as situacdes e os acontecimentos.

Neste modelo educativo, o processo de aprendizagem decorre da agdo, da
interacdo entre o adulto e a crianca, dos contextos de aprendizagem ou ambiente de

aprendizagem, da rotina didria e da avaliacao.
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Neste contexto, todos os principios acima mencionados influenciam e sao
influenciados pelos restantes a partir da aprendizagem feita pela acdo, que se concretiza
pelas vivéncias das “experiéncias-chave” das proprias criangas, no seu dia-a-dia. As
“experiéncias-chave s@o actividades nas quais as criangas se envolvem naturalmente. [...]
sdo fulcro da forma como o curriculum High/Scope aborda a compreensdo das criangas”

(Hohmann, 1996, cit. Varela, 2010: 237).

A interacdo entre o adulto e a crianca € importante uma vez que os adultos nao
devem assumir-se como pessoas autoritdrias que decidem tudo, mas assumir-se como
andaimes que orientam e apoiam as criang¢as ha constru¢do da sua propria compreensao

do mundo que as rodeia.

Os contextos de aprendizagem ou ambiente de aprendizagem formam-se por dreas
especificas de trabalho e do saber que equipadas com materiais adequados, estimulantes
e de facil acesso permitem que as criancas, a qualquer momento, possam usufruir das
mesmas € consequentemente participem ativamente. Dito de outro modo e usando as
palavras de Hohmann e Weikart (1997: 162) “[...] os objectos e materiais que as criancas
usam com finalidades diversas podem estar localizados em areas distintas, mas dispostos
de modo a que crianca se possa movimentar de uma para outra de acordo com os ditames

da sua brincadeira”.

A rotina didria faz parte de outra componente fundamental deste modelo e deve
ser consistente, de modo a que as criancas gozem de “[...] oportunidades de iniciar,
planear, concretizar e discutir as suas ac¢oes e ideias” (Hohmann e Weikart, 1997: 59).
Fazem parte desta rotina trés momentos essenciais: “[...] o processo planear-fazer-rever,
[...] que permite que as criangas expressem as suas intencdes, as ponham em prética e
reflictam naquilo que fizeram. [...] O tempo em pequenos grupos [que] encoraja as
criangas a explorar e a experimentar materiais novos ou familiares que os adultos
seleccionaram com base nas [...] experiéncias-chave [...], [e] o tempo em grande grupo
[onde as criangas e os adultos] iniciam actividades de miusica e de movimento, de
representacao de histérias, de jogo cooperativo, de reflexdes colectivas e de projectos”

(idem, 8).

Por fim, a avaliagdo implica “trabalhar em equipa para construir e apoiar o
trabalho nos interesses e competéncias de cada crianca” (ibidem, 9). A avaliacdo € feita

através de registos ilustrativos didrios com base em constantes observagdes das atividades
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realizadas pelas criancas. Estas observacOes sdo analisadas e tendo em conta as
o A ,» - . . . . ~
experiéncias-chave” servem para planificar o dia seguinte. Assim, a orientacdo do
processo de ensino e aprendizagem neste modelo passa por periodos de andlise sobre a
pratica dos Educadores com as criancgas e pela utilizacdo de instrumentos de registo e
avaliacdo. Fazem parte destes instrumentos o Registo de Observacdo da Crianca (COR)

e o Perfil de Implementacido do Programa (PIP).

No modelo educativo High-Scope os adultos e as criangas partilham o controlo.
H4 pois uma “[...] colaboracdo entre o professor e o aluno em todas as experiéncias de
aprendizagem” (Maerh, 1996, cit. Varela, 2010: 236). Este modelo da relevancia a
participacdo das criangas no processo de uma aprendizagem ativa, pois o “poder para
aprender reside na crianca, o que justifica o foco nas praticas de aprendizagem através da

accdo” (Weikart, 1997, cit. Varela, 2010: 231).

1.4 Modelo Pedagégico Reggio Emilia

Reggio Emilia foi o nome dado a este modelo pedagégico porque a comunidade
da cidade de Reggio Emilia, desde varios cidaddos até a familia das criangas, movida por
um sentimento de cooperagdo e colaboragcdo com a equipa educativa, decidiu e criou um
sistema de Educagdo de Infancia Municipal para os seus filhos. A decisdo de erguer e
administrar uma escola para os filhos, surgiu apds o término da Segunda Guerra Mundial,
pois todas as escolas da regidao tinham sido devastadas. Com este sistema, a comunidade
pretendia potencializar e experimentar o sucesso escolar, dando assim, as novas geragoes
oportunidades de desenvolvimento. Deste modo, um dos primeiros objetivos dos
Educadores de Reggio Emilia era “criar um ambiente agraddvel e familiar, onde as
criangas, educadores e familias se [sentissem] como em casa” (Lino, 1996: 101). Foi neste
contexto que surgiu, em Reggio Emilia, a primeira escola municipal, proporcionando a

todas as criancas dessa localidade a possibilidade de frequentar a escola.

Loris Malaguzzi, pedagogo e educador, foi o criador e impulsionador deste
modelo pedagdgico. Com a orientagdo do mesmo, as Escolas de Reggio Emilia,
desenvolveram um modelo pedagégico de indole construtivista de modo fomentar entre
as criangas o didlogo e a compreensao sobre os conhecimentos e saberes umas das outras,
constituindo assim, um saber conjunto. Neste modelo, o Educador é considerado “‘um

distribuidor de oportunidades” (Edwards et al, 1999: 160), que promove a aprendizagem
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e o desenvolvimento global da crianca, mas que acima de tudo, sabe ouvir, sabe observar,

apoiando desta forma todo o trabalho e desenvolvimento de cada crianca.

O processo de ensino e aprendizagem na Educacado de Infancia em Reggio Emilia
baseia-se nas relacdes, nas interacdes € na cooperacao. Para Spaggiari (1998, cit. Lino,
2007: 97) “a educacgido das criancas € uma tarefa demasiado complexa para ser apenas da
responsabilidade dos pais e das escolas; a comunidade tem um importante papel em todo
o processo”. Neste contexto, a equipa educativa (Educadores, pais € comunidade)
participa de forma ativa, partilha ideias e tarefas e assume responsabilidades em comum.
Deste modo, existe um trabalho cooperativo, onde se partilha ideias e experiéncias e onde
também se reflete e tomam decisdes sobre o processo de ensino e aprendizagem. Nas
escolas Reggio Emilia, a organizacdo de todo o ambiente educativo (espaco, materiais,
atividades) € muito valorizada e no espaco fisico € privilegiada “uma estrutura e uma
organizacdo de cooperacdo e colaboracdo entre todos os adultos de modo a apoiar as
criancas possibilitando-lhes diversos contactos, relagdes estreitas e coesas” (Varela,

2010: 250).

Neste modelo, o desenvolvimento da criatividade também é muito incentivado,
pois “a arte e a estética sdo vistas como uma parte central da maneira como as criancas
percebem e representam seu mundo. A arte ndo é vista como uma parte separada do
curriculo, mas ao invés disso € vista como uma parte integral da aprendizagem
cognitiva/simbdlica plena da crianga em desenvolvimento” (LeeKeenan e Nimmo, 1999,
cit. Varela, 2010: 251). Assim, as criangas para além de serem acompanhadas pelos
Educadores sao também acompanhadas por artistas plasticos que ajudam as mesmas a se

(T3

tornarem* “mestres” numa diversidade de técnicas de expressdo pldstica: desenho,

pintura, modelagem, colagem, etc. [...]” (Lino, 2007: 107).

Uma outra componente importante do curriculo sdo os Projetos como forma de
linguagem. Os Educadores partem das observacdes que fazem atentamente sobre os
interesses das criancas e que podem ser desenvolvidos com experi€ncias consistentes de
aprendizagem. Os projetos surgem assim, de sugestdes, temas ou tépicos que despertam
interesse nas criancas e neles sdo utilizados alguns dispositivos (por exemplo, registos
fotograficos, registos dudio, registos escritos) como meio para recordar as fontes dos seus
conceitos. Os registos, na pedagogia de Reggio Emilia, sdo importantes no processo de

ensino e aprendizagem, pois de acordo com Rinaldi (1994, cit. Lino, 2007: 114)
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“documentar as actividades, os didlogos, as experi€ncias das criancas € um acto de amor
e emocao”. Portanto, “em Reggio Emilia, os projectos envolvem uma espiral de
experiéncias de exploragdo e discussao em grupo, seguida por representacdes e expressao,
através do uso de muitos meios simbdlicos, por exemplo, palavras, movimentos, cangdes,
desenhos, [...]” (LeeKeenan e Nimmo, 1999, cit. Varela, 2010: 253). Os projetos que as
criancas desenvolvem durante o ano letivo podem fazer parte das celebracdes finais de
cada ano, envolvendo a familia e a comunidade, e até mesmo servir de base para se iniciar

um novo ano letivo.

O tempo educacional estd organizado de modo a que as criangas possam ter
oportunidades de interagir e também de decidir que atividades realizar e que materiais
utilizar, onde e com quem. De qualquer modo e independentemente do tipo de interago,
manipulagdo ou relagdo, a escolha do trabalho que pretende realizar € livre, assim como
a companhia e o apoio do adulto. Porém, Lino (2007: 109) refere que “os horarios estao
organizados de modo a proporcionar as criangas um equilibrio entre actividades

individuais, de pequeno e grande grupo”.

Em sintese, este modelo permite a equipa educativa (Educadores, artistas
plasticos, pais e comunidade) planear e proporcionar um ambiente que estimule a crianga,
tornando-a protagonista do seu proprio desenvolvimento, promovendo o relacionamento
pessoal e as interacdes “[...] com as criangas, com os professores, com os pais, [...] €
com o contexto social e cultural envolvente” (Rinaldi, 1994, cit. Lino, 2007: 102). Estas
dimensdes permitem dar a conhecer “as cem linguagens da crianga”, que dizem respeito
as variadissimas formas que a crianca tem de se expressar (verbalmente, graficamente,

gestualmente, etc.).

1.5 Movimento da Escola Moderna

O Movimento da Escola Moderna (MEM) € definido segundo Serralha (2009: 5),
como “um colectivo de profissionais de educacdo que convergem na rejeicdo da
pedagogia tradicional, unidos pelo compromisso de transformagdo continuada das suas

praticas pedagogicas”.

O MEM partiu inicialmente de uma concecao empirica da aprendizagem baseada
nas teorias de Freinet. A pedagogia de Freinet surgiu em oposi¢do ao ensino tradicional

e a sua metodologia apelava para a ndo separacao das aprendizagens realizadas no meio
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natural das aprendizagens realizadas na escola, defendia o papel do professor como
orientador e substitufa a competi¢io pela cooperacao. Progressivamente integrou outras
perspetivas de desenvolvimento das aprendizagens, nomeadamente de Vygotsky e de
Bruner. O MEM guiou o seu trajeto por principios como a democracia participada, a

educacgdo inclusiva e a autoformacao cooperada.

Este movimento foi fundado em Portugal em 1966 por Sérgio Niza e teve origem
num grupo de professores de varios graus de ensino que se foi organizando de forma
autébnoma e que se constituiu no Sindicato Nacional de Professores como “Grupo de
Trabalho de Promocdo Pedagdgica” (Niza, 2007: 125). A Federacdo Internacional dos
Movimentos da Escola Moderna (FIMEM) admitiu o grupo portugués como
“Movimento” associado. Assim nasceu o Movimento da Escola Moderna em Portugal,
que se destacou pelo empenhamento da comunidade de profissionais na construciao de
uma sociedade democrética e pela (re) construcdo e valorizagdo de uma pedagogia e
cultura que assentam nas potencialidades sociais da educac@o. Deste modo, Niza, o
fundador e percursor do MEM, aponta as finalidades ou dimensdes formativas
valorizadas neste modelo: a iniciac¢ao as praticas democréticas, a reinstituicdo dos valores

e das significa¢Oes sociais e a reconstrucdo cooperada da cultura.

Segundo o site do Movimento da Escola Moderna (2014) a estrutura organizativa
do mesmo assenta nos seguintes principios pedagdgicos e concegdes estratégicas
subjacentes, 0s quais passamos agora a citar: “os meios pedagdgicos veiculam, em si, 0s
fins democraticos da educacdo; a atividade escolar desenvolve-se no ambito de um
contrato social e educativo; a pratica democrética da organizagdo partilhada por todos
institui-se em Conselho de Cooperacdo Educativa (CCE); os processos de trabalho
escolar reproduzem os processos sociais auténticos; a informacao partilha-se através de
circuitos sistemdticos de comunicacdo; as praticas escolares hido-de dar sentido social
imediato as aprendizagens dos alunos; os alunos intervém ou interpelam o meio social e
integram na aula “atores” comunitdrios como fonte de conhecimento nos seus projetos”.
O MEM centra ainda a sua atividade na partilha e reflexdo das praticas dos Educadores e
Professores. “Trata-se, portanto, do projecto de uma comunidade de profissionais que
proporciona aos seus membros a construcdo cooperada da profissdo docente, por
retroac¢do do acto pedagdgico, que se (re) constréi continuadamente, por meio da
reflexdo critica e avaliativa de praticas no colectivo, de onde resulta, consequentemente,

a construcao de uma pedagogia” (Serralha, 2009: 5).
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No processo educativo, este modelo caracteriza-se essencialmente, no que diz
respeito ao curriculo, por trés pressupostos bdasicos: “a constituicdo de grupos
heterogéneos, o clima de “livre expressao”, e finalmente, a valorizacdo da interrogagao,
ou seja, o permitir as criangas um tempo lidico da actividade exploratdria das ideias, dos
materiais ou dos documentos” (Niza, 1994, cit. Bairrdo e Vasconcelos, 1997: 17). No que
diz respeito a constitui¢do dos grupos, esta ndo é formada tendo em consideragdo as faixas
etarias, mas sim a heterogeneidade do grupo quanto aos géneros e culturas particulares.
O clima de livre expressio das criangas é outro aspeto central da pedagogia do MEM. E
através da comunicacdo das suas vivéncias na sala de atividades (projetos, saberes,
opinides, producdes) que as criancas se expressam livremente, assegurando a
autenticidade e a0 mesmo tempo se dé sentido social as aprendizagens escolares. Por fim,
€ essencial que se proporcione as criangcas momentos repletos de ludicidade nas suas
atividades, de modo a explorarem ideias, materiais, espagos, documentacdo. Esta
exploracdo fard§ com que na criangca suscitem dudvidas, originando assim

questdes/interrogacoes.

De acordo com Grave-Resendes e Soares (2002) o espaco educativo deve estar
organizado por diversas dreas bdsicas e distintas [drea da matemadtica, area da
experimentacdo em ciéncias, drea da escrita e da leitura, drea da expressao artistica, area
da organizagdo e pilotagem do trabalho (onde sdo colocados alguns instrumentos de
pilotagem e regulacdo do trabalho — agenda semanal, calenddrio, planos de trabalho
(semanais e didrios), didrio de grupo e mapas de projetos, de tarefas, de presencas, de
tempo)], dispostas a volta da sala de maneira a permitir as criancas a realiza¢ao de varias
atividades de trabalho e em diferentes modalidades, desde o trabalho individual até ao

trabalho de grupo.

A planificacdo do trabalho no MEM ¢ feita pelo Educador/Professor e pelas
criangas/alunos em CCE realizado semanalmente com intuito de “discutir e deliberar
sobre varios assuntos [...]” (Pires, 2003: 28). E caracteristica deste modelo, como ja foi
referido anteriormente, o exercicio de uma democracia participada, pois a gestdo dos
conteddos, a organizacdo das atividades, dos materiais, dos espagos sdo realizados
cooperativamente entre o Educador/Professor e as criancas. Os Educadores/Professores
neste modelo pedagdgico devem ser ‘“promotores da organizacdo participada;
dinamizadores da cooperagdo; animadores civicos e morais do treino democratico;

auditores activos para provocarem a livre expressao e a atitude critica” (Niza, 2007: 139).
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Para além da intervencdo das criangas neste modelo de trabalho, hd também uma
participacdo de elementos inerentes a comunidade escolar, pois “o envolvimento e a
implicacdo das familias e da comunidade, quer para resolver problemas quotidianos de
organizacdo [fazem com que o Jardim de Infancia/Escola ndo perca] o seu papel de
mediador e de promotor das expressoes culturais das populacdes que serve” (Niza, 1996,
cit. Varela, 2010: 281). Deste modo, este modelo de trabalho pode ser descrito como um
conjunto de interagdes entre as familias, a comunidade e a escola, que articula de forma

consciente o conhecimento e a formacdo que resultam de um trabalho democratico e

cooperado.

E conveniente ainda salientar que a avaliacdo no MEM é feita de forma cooperada
com as criangas/alunos e com o grupo/turma. O pilar da organizacdo educativa deste
movimento é sem ddvida o trabalho cooperativo, onde a pratica democritica de
organizagdo partilhada é feita em CCE, normalmente no final da semana. Neste CCE sdo
abordados aspetos ligados a vida escolar desde a planificacao de atividades e projetos até
a sua realizacdo e consequente avaliagdo. A avaliacdo da aprendizagem dos alunos neste
modelo € sobretudo formativa e continua e € feita por alguns instrumentos de pilotagem
(Plano Individual de Trabalho — PIT e listas de verificacdo). O PIT é como que um
contrato formalizado entre cada aluno e o Professor. Neste contrato de trabalho o aluno e
Professor acordam os trabalhos que o aluno terd que realizar, individualmente, ao longo
da semana, de acordo com as suas necessidades de aprendizagem e em momentos
especialmente destinados para esse fim, ou quando o aluno estd ocioso em sala de aula,
porque ja terminou uma tarefa coletiva. Os trabalhos do PIT podem ser individuais ou em
grupo, a pares, ou feita com o auxilio do Professor. Cada PIT € feito de acordo com as
necessidades de cada um. No final da semana este PIT ¢ avaliado, pelo proprio aluno e
pelo Professor. E um “[...] instrumento [...] que permite a cada um trabalhar segundo as
necessidades que progressivamente vai consciencializando na interaccdo com 0s outros,
de modo a progredir no curriculo” (Santana, 1999: 20). As listas de verificacdo
apresentadas simultaneamente como listas de conteidos, também sdo consideradas um
instrumento importante, uma vez que nelas sdo assinaladas, através de um cédigo de
cores, aquilo que foi trabalhado e aquilo que cada aluno ja aprendeu. Constréi-se num
quadro de dupla entrada, numa coluna com os contetidos a aprender durante o ano, em
cada drea curricular, e escrito em linguagem para a crianca. Na outra coluna o nome dos

alunos. Cada aluno, no final da semana, marca com cores, o que ja sabe bem; o que sabe
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mais ou menos, € o que ainda nao sabe. Este quadro é uma radiografia da aprendizagem
da turma, aluno a aluno. Estas listas, acabam assim, por propiciar “[...] a regulacdo
individual das aprendizagens, através da autoavaliac@o periddica, permitindo a cada um
situar-se, em qualquer momento, face ao que ja foi realizado” (idem, 16). Ha ainda que
referir que existe avaliagdo sumativa feita por testes, que € formal, mas a qual é dada
menos importancia. Assim, a gestdo feita do curriculo no MEM € inteiramente cooperada,
pelo Educador/Professor com os seus alunos, desde o momento em que se planifica até

ao momento em que se avalia.

Até aqui registamos os quatros Modelos Pedagdgicos/Curriculares mais presentes
em Portugal. Destes, 0o MEM ¢é o Modelo Pedagdgico que mais adeptos tem em Vila Real.
O Modelo Joao de Deus tem as suas proprias Escolas de Formagao de Professores, cujas
mais presentes sdo a do Porto e a de Chaves. O modelo High-Scope tem a sua presenca
mais marcante em Braga. Quanto a Pedagogia de Montessori, ainda estd presente na
pratica pedagdgica de muitos Educadores formados na década de 70 e 80 do século
passado, pois foi uma das vertentes tedricas mais presentes nas Escolas de Formacao de

Professores, a época.
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2. Outros Modelos Pedagogicos

A opcgao de classificar alguns modelos como “Outros Modelos Pedag6gicos” nao
teve como inten¢do minorar estes modelos, mas apenas distingui-los segundo véarios
aspetos: 1. Sao modelos menos estruturados, com principios orientadores mais amplos,
com referenciais tedricos menos rigidos e com orientagdes praticas pouco estruturantes;
2. Sdo modelos que menos se praticam em Portugal; 3. H4d quem os n@o considere
propriamente como Modelos Pedag6gicos mas sim metodologias de trabalho presentes
em alguns casos em varios Modelos Pedagégicos, como € o caso da Metodologia de

Trabalho de Projeto.

2.1 Pedagogia de Situacao, Pedagogia de Projeto, Pedagogia de Participacao

A Pedagogia de Situacao ¢ “um modelo que valoriza cada crianga como ser inico
e irrepetivel que €; que real¢ca o direito da pessoa a decidir e conduzir o seu préprio
destino; que salvaguarda a autonomia e a responsabilidade como finalidades da educagao
de infancia [...]; que alerta os educadores para os riscos do directivismo, da massificacao

e das relacdes de dominio pouco conscientes” (Ataide, 1986: 26).

A Pedagogia de Situagdo como o préprio nome indica, baseia-se no momento da
propria situagdo pedagdgica e € definida como “una pedagogia de la vivencia, que explota
cada momento del aqui y ahora en su diversidad aleatoria, azarosa e imprevisible, que se
arriesga a responder a las urgencias del momento [...]” (Barret, 1995, cit. Leitdo, 2007:
s/p). A prépria situagdo de aula, assenta no que € vivido, em que cada momento “aqui e
agora” € explorado na sua diversidade, respondendo assim as necessidades do momento
que por sua vez tem em conta as necessidades reais das criancas. A Pedagogia de Situacdo
requer do Educador flexibilidade, disponibilidade, maturidade, seguranca, intuicdo e
criatividade para retirar o melhor da realidade espontianea, sabendo agarrar cada
situacdo/momento, de modo a encontrar as estratégias adequadas e permitir que as

criangas facam aprendizagens significativas.

Este modelo articula cinco varidveis, interativas e simultaneas, que permitem uma
multiplicidade de relagdes e combinagdes, sdo elas: o espaco/materiais/tempo, a vivéncia
ou o conteddo (programado e imprevisto), o individuo e o grupo, o professor (pessoa e
funcdo) e o mundo exterior. De todas estas varidveis, a relacdo educativa (professor-

z

aluno/grupo) € primordial para o seu funcionamento, mas também ¢ essencial a
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organizacdo do espaco e a escolha dos materiais. O espaco deve ser amplo e deve estar
organizado segundo dreas de atividades que permitam a crianga explorar os materiais que
14 existem de modo a expressarem os seus interesses. Os materiais sdo diversificados
(jogos, materiais de desperdicio, etc.) e colocados estrategicamente de maneira a estarem
ao dispor das criangas. Deste modo e “[...] se queremos pOr em pratica [esta pedagogia]
€ necessdrio que as criangas tenham ao seu dispor recursos acessiveis e de uso
diversificado que ndo obriguem a uma intervengao constante do educador [...]” (Ataide,
1986: 16). Aqui o Educador deve organizar todo o espaco educativo, orientando e
facilitando o crescimento da crianga, ele “[...] é o “alter ego” do aluno e funciona como
o recurso que o ajuda a tomar consciéncia das emocoes e dos sentimentos numa atmosfera

segura, confiante e livre” (Marques, 2001, cit. Varela, 2010: 287).

Marques (2001) citado por Varela (2010: 285) dizia que este “modelo de ensino
nao directivo [inspirado nos pensamentos de Carls Rogers] baseia-se na ideia de que as
pessoas crescem melhor psicoldgica e emocionalmente rodeadas de relacdes humanas
positivas, francas, afectuosas e nao ameacgadoras”. Assim, a Pedagogia de Situacdo
defende que a relacio pedagdgica é fundamental, ndo é uma relacdo de ensino a distancia,
onde ficam de fora a afetividade e a vida, mas uma relacio de proximidade e de
comunicacdo entre pessoas com diferentes saberes e experiéncias, que se juntam, se
exprimem e se complementam. Estes principios pedagégicos Rogerianos estido presentes
em trés dos modelos que referimos atrds (Reggio Emilia, High-Scope ¢ MEM). E claro
que a ndo diretividade enquanto principio Rogeriano assume na Pedagogia de Situagdo
uma relevancia e predominancia superior. Aproveitar as situagdes reais para desenvolver
o curriculo € a finalidade de muitos profissionais do MEM, ou da High-Scope. Contudo,
“aproveitar” ndo significa “usar em exclusividade”. A qualidade das relacdes pedagdgicas
€ outro principio Rogeriano presente em todos os modelos, mas nem todos valorizam
igualmente os mesmos fatores. Para Rogers a afetividade é motor para o MEM e a relagcao
honesta, aberta e franca, por exemplo. Muito mais se poderia acrescentar nesta andlise,

mas os constrangimentos de espaco impedem-nos de o fazer.

A Pedagogia de Projeto ¢ o modelo pedagdgico que mais se pode encontrar nas
praticas dos Educadores/Professores em Portugal. Como ja disse atrds € discutivel a
classificacdo de Modelo Pedagégico a Metodologia de Trabalho de Projeto. Trata-se

propriamente de um modo de trabalhar o curriculo através de Projetos. Esta metodologia
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estava presente no MEM, e € a base do High-Scope e do Reggio Emilia, como se viu.
Estes profissionais “consideram que a orientagdo do seu trabalho tem por base um
curriculo especifico/modelo, embora tenham alguma dificuldade em o especificar,
quando isso lhes é solicitado. E porém, a “Pedagogia de Projeto” o modelo mais referido

[...]” (Bairrdo, 1998, cit. Varela, 2010: 288).

A Pedagogia de Projeto pressupde uma pratica educativa dinamica, centrada na
descoberta, na criatividade, na autonomia, na responsabilidade, na cooperagdao e numa
perspetiva de construcdo de conhecimentos pelos préprios alunos, mais do que na
transmissdo de conhecimentos e saberes pelo Educador/Professor. Neste modelo o papel
do Educador/Professor € conduzir e andaimar todo o processo de trabalho de projeto,
assim como responsabilizar-se pela organizacdo e gestdo do espago, do tempo e dos

recursos.

Apesar do trabalho de projeto ser atualmente bastante utilizado, esta ideia ndo é
recente. No contexto educativo, o conceito de projeto surgiu no inicio do século XX, com
o inicio do Movimento de Educacdo Progressista nos Estados Unidos da América. O
impulsionador dessa ideia foi John Dewey ao defender que o aluno se torna mais
participante na sua propria formacao através de aprendizagens significativas e concretas,
isto €, ird aprender ao fazer (Learn by doing). Apesar de John Dewey ser o impulsionador,
foi William Kilpatrick quem refletiu sobre o trabalho de projeto como um método
pedagégico. Em 1918, Kilpatrick discute o conceito de projeto e a sua importancia a nivel
educativo num artigo intitulado The Project Method. O termo projeto passa assim a
integrar a a¢do intencional, o empenhamento pessoal na realizacio do mesmo e a sua
inclusdo num contexto social. Segundo Kilpatrick os projetos devem ser o centro das
praticas escolares “porque eles sdo a unidade tipica da vida que vale a pena viver numa
sociedade democrdtica e, portanto, basear a educagao em projetos € afinal identificar o
processo da educacdo com a prépria vida” (Kilpatrick, 1918, cit. Abrantes et al, 2002:
26). Apesar do conceito de projeto ter tido origem no inicio do século XX, até aos anos
70 o projeto ndo teve qualquer impacto no contexto escolar. Apenas nas quatro udltimas
décadas o projeto reapareceu como uma resposta as ideias e preocupagdes educativas.
Boutinet (1996) refere duas razdes pelo facto do projeto se ter tornado num plano central
das preocupagdes no contexto educativo. A primeira razao diz respeito a “reac¢do contra
o insucesso da pedagogia por objectivos” (Boutinet, 1996, cit. Abrantes et al, 2002: 27)

e a segunda pela “emergéncia da formacdo de adultos, na qual era mais evidente a
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necessidade de negociar projectos” (idem, 27). Segundo Abrantes (2002), no trabalho de

projeto existem aspetos fundamentais que devemos ter em conta:

e A atividade intencional — o projeto implica sempre articulacdo entre intengdes, de
acordo com as necessidades e interesses dos alunos;

¢ Iniciativa, autonomia e cooperacdo — o projeto pressupde que quem o realiza deve
ter espirito de iniciativa e de autonomia, tornando-os responsaveis pelo desenvolvimento
do trabalho. Este trabalho € realizado em grupo, pelo que deve existir cooperagcdo entre
os membros que constituem o grupo;

e Autenticidade — o projeto resulta de um problema genuino onde € necessdrio
utilizar a criatividade para desenvolvé-lo, pois um trabalho de projeto nao € somente uma
reprodugdo de um trabalho ja existente;

e Complexidade e incerteza — o projeto envolve tarefas mais complexas e
desafiantes que precisam de ser refletidas e discutidas. O problema ao ser discutido pelo
grupo pode gerar ainda mais problemas;

e Caracter prolongado e faseado — estas sdo outras caracteristicas fundamentais de
um projeto. O projeto tem que durar um determinado periodo de tempo que dependera da
idade dos alunos, da natureza do tema a estudar, da motivacdo demonstrada pelos
mesmos, dos recursos existentes na sala de aula ou na escola e sobretudo da gestao que o
professor faz do programa ao integrar nas atividades os objetivos que este pretende que

os alunos alcancem.

Para além do projeto apresentar as caracteristicas acima mencionadas, também ¢é
importante ter em consideracdo um conjunto de etapas que irdo concretizar a sua pratica.
Deste modo, parece-nos pertinente apresentar o Quadro 1 com trés formas de abordagem
de projeto na Pedagogia de Projeto segundo Katz e Chard (1997), Vasconcelos (1998) e
Rangel (2003).
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Katz e Chard (1997)

Vasconcelos (1998)

Rangel (2003)

1. Definic@o do problema

1. Planeamento e arranque

2. Planificagao e

desenvolvimento do trabalho

1. Arranque e planificagao

2. Desenvolvimento do projeto

3. Execugdo

2. Desenvolvimento do projeto

3. Reflexdes e conclusoes

4. Divulgacao/Avaliacao

3. Conclusao e avalia¢do

Quadro 1 - Fases de desenvolvimento de um projeto

Se repararmos a terminologia utilizada para referenciar as vdrias etapas do
desenvolvimento do projeto é muito idéntica. Katz e Chard (1997) e Rangel (2003)
referenciam somente trés passos e apenas Vasconcelos (1998) faz referéncia a quatro
fases, sendo a primeira “Definicdo do problema” subjacente nas primeiras fases que
apresentam Katz e Chard (1997) “Planeamento e arranque” e Rangel (2003) “Arranque e
planificacdo”. Na minha opinido as fases que Vasconcelos nos apresenta sio mais
completas e a Definicio do problema deve constar como inicio do processo. Esta
constru¢do vem, do Ensino das Ciéncias, onde a aprendizagem dos problemas ¢é

fundamental.

Com esta metodologia de ensino os alunos constroem o seu proprio conhecimento,
partindo de, preocupagdes, curiosidades e interesses € os Educadores/Professores sdo
incitados a saberem dar a resposta pedagdgica adequada (Herndndez e Ventura, 1998).
Repito, que esta metodologia de trabalho € a base do trabalho curricular de Reggio Emilia
e da High-Scope e corresponde a uma das estratégias mais aplicadas no trabalho curricular

do MEM, sempre presente quer no Jardim de Infincia quer no 1.° CEB.

A Pedagogia de Participacao caracteriza-se por considerar todos os envolvidos
no processo educativo como sujeitos de acdo e autores de um contexto que se faz pela
partilha, pela co-construcao de saberes e pela vivéncia de experi€ncias. A autora Oliveira-
Formosinho (2007a: 18), define que esta pedagogia “[...] centra-se nos autores que
constroem o conhecimento para que participem progressivamente, através do processo
educativo, da (s) cultura (s) que os constituem como seres socio-histéricos-culturais”. A

Pedagogia de Participacdo também caracteriza-se por adotar diversos modelos e pontos
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de vista construtivistas e socioconstrutivistas, que resultam de praticas que
contextualizam os modelos de Reggio Emilia, 0o MEM e o modelo High-Scope. Nesta
perspetiva, a Pedagogia de Participacdo parte de um contexto que se contrapde a

pedagogia de transmissao, que ainda hoje estd presente em algumas préticas pedagdgicas.

A crianca, nesta pedagogia € entendida como um sujeito total e ndo fragmentado
na sua formagcdo. A mesma autora (2007; 2011) refere que € necessdrio o
desenvolvimento das linguagens da crianga no processo de fala e escuta e na
coparticipacdo entre os sujeitos da aprendizagem envolvida. Assim, a Pedagogia de
Participacdo “[...] mostra a consideragdo pela escuta da voz da crianca e a aceitacdo da
liberdade de pensamento como estratégia educativa. [...] € uma forma privilegiada de
reconhecer a crianca como sujeito do processo educacional e como protagonista das

situagdes de aprendizagem” (Craveiro, 2009, cit. Varela, 2010: 298).

Segundo Oliveira-Formosinho (2007a; 2011) os principais processos por que
passa esta pedagogia sdo a observagdo, a escuta e a negociacao. A observacao tem como
base o processo continuo que procura conhecer cada crianca e nesse processo €
fundamental que o Educador observe as brincadeiras das criangas, pois sdo fontes de
pesquisa que permitem compreender a acdo e a aprendizagem das mesmas. A escuta
também parte de um processo continuo que procura respostas aos interesses das criancas.
Assim, o Educador deve escutar as brincadeiras que as criancas mais gostam € como
gostam de fazé-las, e proporcionar as mesmas, brincadeiras que partam dos seus
interesses. Por fim, e ndo menos importante, a negociacdo, que segundo Azevedo (2009:
51) “€ um instrumento de participa¢do que afasta ainda mais a perspectiva construtivista
tradicional, pois leva os alunos a entrar naquilo que no coracio da pedagogia transmissiva
€ exclusivo do professor — o curriculo”. O Educador e as criangas negoceiam o processo
de construcdo de conhecimento, que muitas vezes ultrapassa a sala de aula, envolvendo a
familia no contexto de participacdo. Esta prética é recorrente no MEM. A Planificacio,
como se viu, € feita em cooperacdo com as criangas. A negociagdo € a palavra-chave do

modelo que procura construir seres humanos criticos, construtivos e democréaticos.

A Pedagogia de Participacdo “[...] é, na esséncia, a criacdo de espacos-tempos
pedagégicos onde as interacgdes e relacOes sustentam actividades e projectos que
permitem as criangas co-construir a sua préopria aprendizagem e celebrar as suas

realizagdes” (Oliveira-Formosinho, 2009: 7 e 8). Para se por em prética esta pedagogia,

30



para além de termos em consideragdo que sao importantes as interagdes e as relagdes com
todos os envolvidos no processo educativo, também € necessario considerar as dimensoes
espaco e tempo. Deste modo, o espaco educativo deve estar organizado por dreas de
trabalho bem definidas e localizadas de forma 16gica. Nele devem estar ao dispor das
criancas varios materiais que desenvolvam uma consciéncia das diferencas entre as
pessoas e acima de tudo “[...] devera transformar-se num pdlo cultural que propicie as
experiéncias decorrentes dos interesses das criangas e da (s) sua (s) comunidade (s)”
(Varela, 2010: 300). O tempo pedagdgico deve estruturar o dia através de uma rotina
didria consistente que ajude a crianca a compreender os acontecimentos do dia. S3o as
criangas, com a ajuda do Educador, que decidem para que dreas querem ir € 0 que querem
14 fazer, assim ajudam o adulto a planear, sendo as suas escolhas a¢des intencionais € com
um objetivo: construir conhecimento. Este tempo deve respeitar os ritmos e o bem-estar

das criancas de modo a que estas tenham a oportunidade de construirem conhecimentos.

O Educador deve estruturar o ambiente, escutar, observar, negociar, planificar,
avaliar, investigar e formular questdes que possam agucar e estender os interesses € 0s

conhecimentos de cada crianga e do grupo em direcao a cultura.

2.2 Priaticas Indiferenciadas

No geral e como ja foi referido anteriormente, as praticas dos Educadores de
Infincia centram-se na expressdo pot-pourri. “Muitos educadores seguem préticas
indiferenciadas, ndo identificadas com um método especifico, resultando duma
conjugacdo de tendéncias e de orientacdes metodoldgicas” (Carvalho, 1996, cit. Varela,
2010: 305). Os Educadores adotam como base um misto de tendéncias e de principios
organizativos com os quais delineiam as diretrizes com que regulamentam e estabelecem
a sua pratica pedagdgica. Estas priticas denominam-se por Praticas ndo Diferenciadas ou

Praticas Indiferenciadas.

Também nas palavras de Vasconcelos (1990) e fazendo referéncia a Kamii (1971),
a pratica dos Educadores de Infancia, ndo s6 no nosso pais como também no estrangeiro,
¢ considerada como uma pratica eclética, isto é, uma prética pedagdgica que se sustenta
em varios modelos tedricos como referéncia mas também um acumular de préticas nao

refletidas.
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Ainda neste ambito, Gaston Mialaret (1976: 88 e 89) afirma que “[...] é muito
raro que se possa observar uma pratica pedagdgica rigorosamente idéntica a que tinha
sido instaurada pelos criadores. [...] [a] “plurimetodologia” deve-se também ao facto de
0s objectivos a que se referenciam os grandes criadores ndao serem tao numerosos e tao
complexos como os que somos capazes de enumerar hoje em dia. Para responder a esta
multiplicidade — e muitas vezes, [...] a custa da coeréncia — faz-se apelo a varios métodos;
[...] aplicam-se principios contraditérios que fazem perder a educagdo pré-escolar |[...]

coeréncia e [...] harmonia”.

Os diferentes modelos educativos que se identificam na prética dos Educadores
podem ser classificados segundo Evans (1982, cit. Cardona, 2008: 24) em duas grandes
categorias: “aqueles que t€ém como principal finalidade preparar as criancas para a sua
vida futura, nomeadamente para a escolaridade; e os que procuram sobretudo desenvolver
as potencialidades actuais das criancas”. Em Portugal, hd uma tendéncia para se valorizar

mais a segunda categoria.

Os Educadores ao ndo saberem fundamentar os principios que estdo subjacentes
a sua forma de trabalhar, isto €, ao estarem a seguir Praticas Indiferenciadas, fazem com
que as familias desvalorizem a Educacao de Infancia, sendo vistos os Jardins de Infancia
como meros locais de brincadeiras onde sdo desenvolvidas atividades intteis. Assim, para
algumas familias, as atividades que se desenvolvem na Educacdo de Infancia tendem a
ser “pouco “uteis” [e] ndo tém o prestigio [das atividades] e das aprendizagens da escola
basica cujas finalidades sdo mais claramente perceptiveis” (Plaisance, 1986, cit. Cardona,
2008: 24). Para além deste facto, os Educadores ao ndo conhecerem as teorias que
suportam a prética dos diferentes modelos, atribuem também significados diferentes as
suas praticas educativas, criando assim, vdrias conce¢des acerca do proprio processo de
ensino e aprendizagem. Segundo Plaisance (1986), neste processo de ensino e
aprendizagem podemos diferenciar trés modelos na organizacdo da pratica: o produtivo,
0 expressivo e o estético. O primeiro caracteriza-se pela importincia que é dada a
aquisicdo de novos conhecimentos que facilitam o futuro sucesso escolar. O segundo diz
respeito essencialmente a capacidade de expressdo das criangas. E o terceiro caracteriza-
se por valorizar as atividades que ndo tém utilidade visivel e que tém como principal
objetivo a capacidade de expressao individual e estética. Analisando estas finalidades, o
mesmo autor, refere que na Educac¢do de Infancia se deve promover uma maior igualdade

de oportunidades e isso muitas vezes nao é conseguido, refor¢cando-se deste modo as
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diferengas sociais. Assim, € no sentido de se alcangar uma maior consciéncia sobre estas

questdes, Plaisance (1990) aconselha a que seja repensada a formacao dos Educadores.
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3. Curriculo

Antes de falar de curriculo propriamente dito, importa aqui, referir o étimo latino
deste conceito para melhor se perceber o mesmo no campo educativo. Segundo Pacheco
et al (1999, cit. Serra, 2004: 25) curriculo “[...] deriva do verbo latino currere que
[transporta] a ideia de caminho, trajectdria, itinerdrio, remetendo para nocdes de
sequencialidade e totalidade”. Procurando uma defini¢do deste termo no Diciondrio da
Lingua Portuguesa Contemporanea (2001: 1048) deparamo-nos também com a ideia de
um caminho ou percurso a seguir e que transpondo para o campo educativo € entdo “um
conjunto de matérias ou disciplinas escolares que fazem parte de um [percurso], de um
ciclo de estudos”. Neste sentido e dito de outro modo, o curriculo pode ser entendido
como “[...] o percurso educativo que cada aluno iria tracando ao longo da sua vida

escolar” (Serra, 2004: 25).

Nos tempos que decorrem, falar de curriculo implica que facamos uma revisao
histérica sobre a sua evolu¢do desde a orientagdo curricular, passando pelo papel da
Escola e dos Professores até a organizagdo do curriculo e a aten¢do a questdes de ordem
cultural. Foi desde a Primeira Guerra Mundial até a atualidade que o curriculo tem vindo

a constituir-se como campo auténomo e especializado do saber cientifico.

No que diz respeito a orientacdo curricular, o curriculo limitava-se “ao conjunto
de matérias a ensinar e a estrutura organizativa dessa transmissao” (Leite, 2003: 60).
Neste contexto, os Professores eram entendidos como meros transmissores de
conhecimento e executores do programa do que, como deveriam ser, “[...] decisores e
gestores do processo curricular de aprendizagem pelo qual sdo responsaveis” (Roldao,
1999: 41). Nesta perspetiva, o aluno assumia-se como um sujeito passivo de saberes
inertes, sendo o programa o eixo estruturante. Assim, o curriculo era entendido como
estdtico, prescritivo, normativo, isento de diferenciacdo e descontextualizado da realidade
de cada sociedade, de cada escola, de cada aluno e de cada professor. Deste ponto de
vista, o curriculo era encarado como ‘““sinénimo de um conjunto articulado de normativos
[...] corporizado em programas uniformes, constituidos por listagens de conteidos a
transmitir [...] frequentemente concretizados apenas via manuais — idénticos para todos
os utentes do sistema” (idem, 35). Tudo isto, na perspetiva de Jodo Formosinho (1987)
era encarado como um curriculo pronto-a-vestir que reproduzia e acentuava as

desigualdades sociais e que por sua vez, nao respondia aos desafios da sociedade.
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A preocupacgdo pela experiéncia e pelos interesses dos alunos também fez com
que houvesse alteragdes nas préticas educativas. No contexto desta necessidade e
preocupacdo, o curriculo tendeu a romper com a sua centralidade nas matérias
disciplinares, ndo as dispensando mas antes requerendo que fossem “[...] repensadas em
termos de criacdo de quadros de referéncia cultural e cientifica, de integracdo de
conhecimentos e dominio de capacidades, de constru¢do de competéncias que viabilizem
processos realistas de formacdo ao longo da vida [...]” (Marques e Rolddo, 1999: 17).
Deste modo, o curriculo alargou-se a vida e ao desenvolvimento do individuo, a
experiéncia e a recriacdo da cultura enquanto vivéncia, que tem em conta as
particularidades e necessidades de cada individuo. Tendo em conta esta perspetiva, o
curriculo € assim enquadrado num plano aberto, que depende nao s6 das condi¢des e dos
contextos de acao onde serd implementado, mas também dos saberes, atitudes, valores e
crengas que os intervenientes trazem consigo, valorizando-se, de igual modo, as
experiéncias e os processos de aprendizagem. Esta mudanca segundo Rolddo (2000) fez
com que houvesse uma aproximacao do curriculo a no¢ao de projeto concebido para uma
determinada situacdo, adequado ao contexto e apropriado por quem nele participa,
orientado para um fim e concebido e gerido pelos seus intervenientes. Isto remete-nos
para a perspetiva de Tanner & Tanner que concebe o curriculo como um conjunto de
experiéncias de aprendizagem desenvolvidas sob a orienta¢do da escola, enquanto projeto
educativo e didatico composto por trés grandes ideias-chave bem delineadas: “‘um
proposito educativo planificado no tempo e no espaco em fun¢do das finalidades; de um
processo de ensino-aprendizagem, com referéncia a contetidos e actividades; de um
contexto especifico — o da escola [...]” (Pacheco, 2001: 16). Neste ambito, o valor do
curriculo enquanto projeto passa “[...] pelo envolvimento das escolas e dos seus agentes
[funciondrios, professores, alunos, encarregados de educagdo, etc.] na procura de
caminhos que se adequem [...] [aos] contextos reais e que propiciem uma formag¢do com
sentido para todos os alunos” (Leite, 2003: 114). Assim e na opinido de Palomares (1998)
citado por Carlinda Leite (2003: 126), as escolas dizem-se curricularmente inteligentes
quando ‘“ampliam continuadamente a sua atitude para criar os resultados que desejam
obter, que cultivam novos e divergentes padrdes de pensamento, em que os seus membros

aprendem continuamente em interatividade”.

Deste modo, pode-se afirmar que questionar o conceito de curriculo como pratica

de significados diferentes e multirreferenciados “[...] representa concebé-lo a partir de
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um processo que admite uma légica de desconstrucado, [...] cujo significado se apreende
pela hermenéutica da prética, e optar por uma abordagem processual, que faz a inter-
relacdo das duas componentes intrinsecas presentes em qualquer projecto curricular: o
que se pretende [...]; [e] o qué e onde ocorre” (Moreira e Pacheco, 2006: 104). Assim, o
curriculo é concomitantemente uma intencdo e uma realidade curricular que “[...]
ocorrem num contexto determinado e que sdo o resultado de decisdes tomadas em varios

contextos” (idem, 104).

De acordo com as palavras de King (1986) citadas por Gimeno (2006: 22), “o
significado ultimo de curriculo é dado pelos préprios contextos em que se insere”’, sendo
eles: o contexto pessoal e social, o contexto de aula, o contexto histérico-escolar e o
contexto politico-econdmico. Estes contextos desenvolvem pressdes na a¢ao educativa e
influenciam a configuracdo do curriculo escolar, desde os seus conteudos até as

metodologias de ensino.

A evolugdo deste conceito tendo em conta a emergente procura de respostas que
se adequassem as diversas preocupagdes, necessidades e caracteristicas de cada aluno, de
cada turma e da propria escola fez com que houvesse uma mudanca de paradigma,
deixando-se assim uma concec¢ao curricular entendida a luz dos pressupostos subjacentes
ao paradigma de racionalidade técnica, de caracter aplicacionista, onde assentava uma
centralidade da administracdo reguladora e normalizadora da agdo educativa, para se
passar a ter uma concec¢do curricular entendida a luz dos pressupostos implicitos no
paradigma de racionalidade critico-reflexivo, de caracter reflexivo e dindmico em que os
professores tornam-se mais participativos e criticos nas tomadas de decisdes sobre a acao
educativa e sobre os projetos educativos. Trata-se portanto dos Professores passarem
“[...] a ser menos funciondrios de um sistema que define todas as regras e [tornarem-se]
cada vez mais gestores de decisdes que nao costumavam ser [deles] — o que [lhes permitia
apenas serem] criticos exteriores” (Marques e Rolddo, 1999: 19). Nesta ldgica, ao
Professor exige-se uma “actuacdo muito mais s6lida e diferenciada, contextual e fundada
num conhecimento mais complexo — do conteudo a ensinar, do processo do aprendente,
dos significados culturais associados aos contetidos curriculares, aos contextos de alunos,
escolas e professores, da pertinéncia e justificacdo de estratégias de trabalho a
desenvolver e sua permanente regulacdo” (Roldao, 2007: 41). Seré dificil, mas serd sem
davida uma forma exigente de se trabalhar e de certa forma mais gratificante para os

professores, vendo deste modo os alunos chegarem ao produto que qualquer Professor
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ambiciona: a construcdo de aprendizagens significativas. Para David Ausubel (1980, cit.
Roldao, 1999: 57) para serem feitas aprendizagens significativas € importante que o
professor tenha em conta os conhecimentos prévios que o aluno ja possui e portanto é
essencial que “descubra o que ele sabe e baseie nisso os seus ensinamentos”. Neste novo
paradigma, o aluno € visto como fator de regulacdo do curriculo, em torno do qual o
Professor deve organizar toda a sua acao educativa. Para tal, terd que ter em consideracdo
diversas componentes relativas ao aluno: ““ [0] enquadramento familiar, sociocultural e
condi¢des econdmicas; [a] pertenca cultural; [o] nivel etdrio e modos de pensamento; [e

as] caracteristicas individuais” (Roldao, 1999: 56 ¢ 57).

Alvo de debates politicos internacionais e nacionais, das preocupagdes e
inquietacdes da Escola e dos Professores, o termo curriculo tem vindo a sofrer alteracdes
no contexto educativo em geral e que por sua vez estdo associadas a interacao de trés
grandes componentes: o aluno, os saberes e a sociedade. Deste modo, “a concep¢do do
aluno articula-se quer com o estado do saber cientifico sobre o desenvolvimento do
individuo quanto com concepc¢des sociais de cardcter valorativo num momento

determinado” (Roldao, 1999: 16).

Curriculo € pois, um termo ambiguo e polissémico, onde tem-se entendido muita
coisa. As diferentes perspetivas e abordagens de curriculo variam ndo s6 consoante as
épocas e 0s contextos em que ocorrem como também dos pontos de vista tedricos de que
se parte. Vdrios autores tém procurado definir o conceito, refletindo em cada defini¢do a
visao particular de cada um deles num determinado contexto, tratando-se portanto de um
termo que nao possui um sentido univoco. Existem diversas defini¢cdes de curriculo, umas
mais restritas e outras mais abrangentes e segundo Pacheco (1996: 16) é possivel
identificarem-se duas conce¢des mais comuns e que se contrapdem: uma formal e outra
informal. A primeira concec¢ao € vista “como um plano previamente planificado a partir
de fins e finalidades” e a segunda “como um processo decorrente da aplicag¢do do referido

plano”.

Ainda segundo Pacheco (1996: 16), nesta primeira concec¢do integram-se
defini¢cdes que identificam o curriculo como um plano de agdo pedagdgica bem
estruturado e muito prescritivo “[...] organizado na base de objectivos, contetdos e
actividades de acordo com a natureza das disciplinas [...] e que serd depois implementado

na base do cumprimento das intencdes previstas. Esta defini¢do remete-nos assim para o
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paradigma de racionalidade técnica que anteriormente foi referido. J4 na segunda
concec¢do enquadra-se, por exemplo, entre muitos outros autores (Gimeno, Kemmis, etc.),
a definicdo proposta por Zabalza (1992: 94 e 95) entendendo-se o curriculo como “um
conjunto de supostos de partida, das metas globais que se deseja alcancar e dos passos
possiveis para os alcancar [...] [e as] razdes ou consideragdes que justifiquem as opgdes
assumidas”. Trata-se portanto de defini¢des, que embora continuem a apontar para o
conceito curriculo como um planeamento intencional, nunca deixard de ser um plano
aberto, dependente dos contextos e das condi¢des de acdo onde serd implementado. Nesta
ultima concecdo e tendo em conta a defini¢do proposta por Zabalza, o curriculo € assim

enquadrado no paradigma de racionalidade critico-reflexiva.

O curriculo ndo pode ser visto como algo estanque, inacabado e imutdvel, mas sim
como um processo simultaneamente de acdo e reflexdo que estd permanentemente
confrontado com vdrias circunstancias do momento. O curriculo € assim “uma construg¢ao

permanente e inacabada” (Pacheco e Morgado, 2002: 7).

Desde as ultimas décadas a sociedade tem vindo a tornar-se cada vez mais
complexa e multicultural, os saberes e informacdo cada vez mais vastos e por isso, a
“escola deixou de servir predominantemente uma parte da sociedade [...] para se
converter numa institui¢ao ao servi¢o do acesso de todos a um bom nivel educacional —
alids um direito democratico que urge efectivar [...]” (idem, 16). O curriculo €
considerado um processo que proporciona experiéncias pessoais e gratificantes para os

atores educativos, no sentido de promover e melhorar o desenvolvimento social.

Hoje a Escola é um lugar para todos e nela devem conviver criancas e adultos
pertencentes a grupos diferentes. E como diz Paszkiewicz (2008: 1 e 2) tendo em
consideragdo o pensamento de Delfim Santos, a verdadeira educa¢do democrética “[...]
ndo consiste em tratar todos de igual modo, mas sim de forma diferenciada, para melhor
atingir a verdadeira igualdade, que consiste, [...] na real igualdade de oportunidades. S6
tratando de forma diferente, a educacdo poderd estar mais proxima de dar a todos, o
mesmo”’. Foi contudo, John Dewey que nos alertou para que fosse feita uma articulagao
entre o curriculo e a vida concreta de cada aprendente. Assim, cada um aprendia num
ritmo de desenvolvimento que era o seu. Foi gracas a este filésofo, que sempre defendeu
que o objetivo da educacdo era fazer expandir o potencial individual, centrado num ser

unico e pessoal mas que também, e ndo menos importante, se preocupou com o “processo
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de socializagdo e [com] o papel da adaptacdo social realizado pela escola” (Paszkiewicz,
2008: 14), que esta dicotomia inerente ao processo educativo diluiu-se e ambos os aspetos
passaram a ser o foco para melhor se analisar e se compreender o processo educativo, que

procura acima de tudo incluir toda a sociedade.

O conceito de curriculo “[...] € hoje [entendido como] um espago, um lugar, um
territério. B trajéctdria, viagem e percurso” (Silva, 2000, cit. Serra, 2004: 33). O curriculo
ja ndo pode mais ser visto e entendido apenas por conceitos como ensino, aprendizagem
e conteidos. Segundo Marques e Rolddo (1999: 21) o curriculo tem que ser tudo isto e
também “‘aquilo que os professores fizerem dele”, isto €, a forma como este é colocado
em pritica em cada escola. E portanto, neste contexto, o Professor, “a pedra angular da

constru¢do do curriculo” (Pacheco, 2008: 49).

De acordo com o Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho: 3477, artigo 2.°, o
curriculo € “o conjunto de conteidos e objetivos que, devidamente articulados,
constituem a base de organizag¢do do ensino e da avaliacao do desempenho dos alunos
[...]”. Segundo Roldao (2004: 28) “[...] para um curriculo [...] é for¢coso conceber um
programa [...] Um programa € um plano de accdo [...] um instrumento «a usar» [...]
capaz de desenhar um percurso para alcangar um conjunto de aprendizagens curriculares
pretendidas”. O programa é também na opinidao de Pacheco (2008: 16) “a concretizagao
do curriculo nacional, ou seja, o conjunto de aprendizagens e competéncias aprovadas
pelo [Ministério da Educacdo e Ciéncia - MEC!] através de orientagdes para as dreas
curriculares disciplinares e ndo disciplinares”. Este autor ainda faz referéncia a Educacgao
Pré-Escolar, afirmando que ndo ha programa, tal como no 1.° CEB, mas sim Orientacdes
Curriculares. Portanto, existem documentos emanados pelo MEC que servem de apoio a
pratica dos Educadores (Orientacoes Curriculares para a Educagcdo Pré-Escolar -
OCEPE) e dos Professores de 1.° CEB (Curriculo Nacional do Ensino Bdsico —

2

Competéncias Essenciais®, Organizacdo Curricular e Programas (OCP) e Metas

Curriculares) no desenvolvimento do curriculo.

! Com o Decreto-Lei n.° 125/2011 de 29 de dezembro o ME passou a ser designado por MEC.
2 Este documento divulgado em 2001 e assumido como referéncia central para o desenvolvimento do
curriculo do Ensino Bésico, segundo o Despacho n.° 17169/2011, deixou de constituir-se como documento

orientador do Ensino Bésico em Portugal.
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3.1 O Curriculo na Educacao Pré-Escolar

A Educacio Pré-Escolar € reconhecida como “a primeira etapa da educagdo bésica
no processo de educagdo ao longo da vida [...] favorecendo a formacdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena inser¢ao na sociedade

como ser autbnomo, livre e soliddrio” (Ministério da Educagdo, 1997: 31).

Segundo o Ministério da Educacao (2000) citado por Serra (2004: 68 € 69) “em
Portugal, desde sempre, houve uma prética muito diversificada de educacao pré-escolar
[...] cabendo aos estabelecimentos do ensino definir as orientacdes a imprimir a sua
accdo”. Perante este cendrio e de forma a uniformizar a pritica do Educadores a nivel
nacional, foram criadas as OCEPE, sendo publicadas em 1997. Estas surgiram assim, tal
como Serra afirma (2004: 68) “[...] da necessidade de se encontrar uma referéncia comum

para toda a educagdo de infancia”.

As OCEPE constituem deste modo “um conjunto de principios para apoiar o
educador nas decisdes sobre a sua pratica pedagogica, ou seja, para conduzir o processo
educativo a desenvolver com as criangas” dos 3 aos 5 anos de idade (Ministério da
Educagdo, 1997a: 13). Por sua vez, constituem também ‘“uma referéncia comum para
todos os educadores da Rede Nacional de Educacdo Pré-escolar e destinam-se a

organizacdo da componente letiva” (idem, 13).

As OCEPE, neste caso distanciam-se dos outros niveis de educa¢do uma vez que
definem-se como nao sendo “um programa, pois adoptam uma perspectiva mais centrada
em indicacdes para o educador do que na previsdo de aprendizagens a realizar pelas
criangas” (ibidem, 13). Assim, este documento que se constitui como referéncia central
para todos os educadores estd organizado em duas partes distintas: a primeira parte diz
respeito aos Principios Gerais e a segunda a Intervencdo Educativa. Cada uma destas
partes estd dividida em subpartes como € possivel verificar no quadro abaixo apresentado

(Quadro 2).
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I - Principios Gerais

Principio geral e objetivos pedagdgicos enunciados na Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar

Fundamentos e organizacio das Orientacdes Curriculares

Orientacdes globais para o Educador

II — Intervencao Educativa

Organizaciao do Ambiente

Educativo

Areas de Conteddo

Continuidade Educativa

Abordagem sistémica e
ecoldgica

Organizagao do grupo,
do espago e do tempo
Organizagao do meio
institucional

Relacdo com os pais e

outros parceiros

e Articulacdo de
conteudos
e Area de Formacio
Pessoal e Social
e Area de Expressio e
Comunicagao:
- Dominio das Expressoes
Motora, Dramatica, Plastica e
Musical
- Dominio da Linguagem Oral
e Abordagem a Escrita
- Dominio da Matemdtica

e Area de Conhecimento

do Mundo

¢ Inicio da Educacgao Pré-

Escolar
e Transicdo  para
escolaridade

obrigatdria

a

Intencionalidade Educativa

Quadro 2 —Organizagdo das OCEPE (adaptado de Serra, 2004: 71)

Na primeira parte deste documento sdo enunciados, como € possivel verificar

através do Quadro 2, o Principio geral, que como ja referi anteriormente definiu este nivel
de ensino como a primeira etapa da educacao basica. Deste Principio geral decorre uma
série de objetivos pedagdgicos enunciados na Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar, os
quais cada Educador deve adequé-los a realidade onde estd inserido. Deste modo, o
educador deve “promover o desenvolvimento pessoal e social da crianca [...]; fomentar
a inser¢do da crianca em grupos sociais diversos [...]; contribuir para a igualdade de
oportunidades no acesso a escola e para o sucesso da aprendizagem; estimular o

desenvolvimento global da crianca no respeito pelas suas caracteristicas individuais [...];
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desenvolver a expressdo e a comunicacao [...]; despertar a curiosidade e o pensamento
critico; proporcionar a crianca ocasides de bem estar e de seguranca [...]; proceder a
despistagem de inadaptagdes, deficiéncias ou precocidades [...] incentivar a participagao
das familias no processo educativo e estabelecer relacdes de efectiva colaboracdo com a

comunidade” (Ministério da Educacao, 1997a: 15 e 16).

Seguem-se os Fundamentos e organizacdo das Orientagdes Curriculares, onde o
Principio geral da Lei-Quadro e os objetivos gerais se relacionam, explicitando como se

traduzem nas OCEPE.

Para terminar esta primeira parte, sdo apresentadas as Orientagdes globais para o
Educador, onde se destacam as diversas etapas: observar, planear, agir, avaliar, comunicar
e articular. Estas estdo interligadas e sucedem-se na intervencdo profissional do
Educador. Para que haja uma verdadeira diferenciacdo pedagdgica, o Educador deve
observar cada crianca e cada grupo de criangas de forma a conhecer as suas capacidades,
interesses e dificuldades, adequando assim “[...] o processo educativo as suas
necessidades” (idem, 25). Esta observagdo que o educador faz, constitui assim a base para
que este possa planear conscientemente a sua a¢do educativa. Deste modo, as criangas
realizam aprendizagens significativas e diversificadas. Nesta etapa o Educador deve fazer
uma reflexdo sobre as intengdes educativas e as formas de as adequar ao grupo, ter em
consideracdo a articulagdo das areas de conteido e sempre que possivel promover a
participacdo das criancas no planeamento, “[...] num processo de partilha facilitador da
aprendizagem e do desenvolvimento de todas e de cada uma” (ibidem, 26).
Posteriormente, este profissional de educagcdo deve concretizar as suas intencdes
educativas, isto é, deve agir. Depois, deve sempre avaliar o processo e os seus efeitos,
para assim “[...] tomar consciéncia da accdo [e] adequar o processo educativo as
necessidades das criangas e do grupo e a sua evolucao” (ibidem, 27). Deve também
comunicar, partilhando assim, todo o processo educativo da crianca com a equipa e com
os pais, membros igualmente responsdveis na sua educacdo. Para além destas etapas,
articular também deve ser preocupacao do Educador. Este deve promover a continuidade
educativa quer na entrada para a Educacao Pré-Escolar quer na transi¢do para o 1.° CEB.
Tal articulagdo e transicdo s6 sdo possiveis se houver uma colaboracdo entre pais,

Educadores e Professores do 1.° CEB.
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Ja na segunda parte das OCEPE, que diz respeito a Intervencdo Educativa, o
desenvolvimento curricular devera ter em conta a Organizacdo do Ambiente Educativo,

as Areas de Conteddo, a Continuidade Educativa e a Intencionalidade Educativa.

A forma como o ambiente educativo é organizado “[...] constitui o suporte do
trabalho curricular do educador” (ibidem, 31) e para isso, o Educador deve proceder a
Organizag¢ao do Ambiente Educativo, pois este deve ser visto numa perspetiva de facilitar
o desenvolvimento e a aprendizagem das criangcas. A Organizacio do Ambiente
Educativo comporta nao s6é uma abordagem sistémica e ecolégica do ambiente educativo
que possibilita que se compreenda “[...] melhor cada crianga, ao conhecer os sistemas em
que esta cresce e se desenvolve [respeitando] as suas caracteristicas pessoais e saberes ja
adquiridos [...]” (ibidem, 33), mas também a organizacdo do grupo, do espaco e do
tempo, a organizacdo do meio institucional e a relacdo com 0s pais € com outros parceiros

da comunidade.

Seguem-se as Areas de Contetddo, que na dinimica curricular consideram-se
“como ambitos de saber, com uma estrutura propria e com pertinéncia sécio-cultural, que
incluem diferentes tipos de aprendizagem, ndo apenas conhecimentos, mas também
atitudes e saber-fazer” (ibidem, 47). Nestas areas € dada grande importancia a uma
abordagem transdisciplinar do ensino e da aprendizagem. A partir daqui, o Educador deve
propor atividades em que as diferentes dreas se interliguem e que partindo do que as
criangas j4a sabem estimulem “[...] o seu desejo de criar, explorar e transformar, para
incentivar formas de accao reflectida e progressivamente mais complexa” (ibidem, 48).
As OCEPE incluem trés Areas de Contetido: a Area de Formacao Pessoal e Social; a Area
de Expressdo e Comunicagdo que abarca trés dominios: Dominio das Expressdes Motora,
Dramatica, Pléstica e Musical, o Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e o
Dominio da Matemdtica; e a Area de Conhecimento do Mundo. A Area de Formacao
Pessoal e Social € considerada uma area transversal e integradora de todas as outras “[...]
dado que todas as componentes curriculares deverdo contribuir para promover nos alunos
atitudes e valores que lhes permitam tornarem-se cidaddos conscientes e solidarios,
capacitando-os para a resolugio de problemas da vida” (ibidem, 51). A Area de Expressio
e Comunicagdo € a unica area em que estdo englobados diferentes dominios. “Ao incluir
vdarios dominios numa mesma drea ndo se procura minimizar a importancia fundamental
de cada um [...], mas apenas acentuar a sua inter-relacdo” (ibidem, 57). No dominio das

Expressoes diferenciam-se quatro vertentes, como alids ja foi referido anteriormente. Nos
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diversos dominios das Expressoes: Motora (motricidade global, motricidade fina e jogos
de movimento), Dramadtica (jogo simbodlico e jogo dramdtico), Plastica (meio de
representacdo e comunicagdo, expressao tridimensional e acesso a arte e a cultura) e
Musical (escutar, cantar, dancar e tocar) pretende-se que a criancga através do contacto
com diferentes materiais va explorando, dominando e utilizando o seu corpo. Estas
diferentes formas de expressdo sdo portanto “[...] meios de comunicagdo que apelam para
uma sensibilizacdo estética e exigem o progressivo dominio de instrumentos e técnicas”
(ibidem, 57). No que concerne ao dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, o
Educador deve facilitar as criangas a aquisicao e um maior dominio da linguagem oral e
um contacto com o cddigo escrito. No dominio da Matemadtica, “as criangas vao
espontaneamente construindo nocdes matematicas a partir das vivéncias do dia a dia”
(ibidem, 73). As situagdes do quotidiano possibilitam multiplas situacdes de
aprendizagens matemadticas e por isso cabe ao Educador tirar partido dessas mesmas
situacOes apoiando “[...] o desenvolvimento do pensamento légico-matematico,
intencionalizando momentos de consolidacdo e sistematizacdo de no¢des matematicas”
(ibidem, 73). Por fim, a Area de Conhecimento do Mundo enraiza-se na “curiosidade
natural da crianca e no seu desejo de saber e compreender porqué [...], que é fomentada
e alargada [...] através de oportunidades de contactar com novas situagdes que sao

simultaneamente ocasides de descoberta e exploracdo do mundo” (ibidem, 79).

Numa tdltima instancia as OCEPE alertam os Educadores para a importancia que

tem a Continuidade Educativa e a Intencionalidade Educativa.

A Continuidade Educativa € marcada por dois grandes momentos: o inicio da
Educagdo Pré-Escolar e a transi¢ao para o 1.° CEB. No inicio da Educagdo Pré-Escolar
existe a “[...] continuidade de um processo educativo que a crianga iniciou na familia
e/ou numa instituicdo educativa” (ibidem, 87) e por isso € extremamente importante a
comunicacdo com os pais/familia, pois eles sdo “o pilar fundamental em todo o processo
de transi¢@o entre niveis educativos” (Serra, 2004: 122) e com outros atores educativos
enquanto facilitadores da prépria adaptacdo da crianca. A transicdo das criangas para o
1.° CEB € considerada um momento fundamental e a mudanga de um ambiente educativo
para outro “[...] provoca sempre a necessidade de adaptacao [pois estas entram] para um
novo meio social em que [lhes] sdo colocadas novas exigéncias” (idem, 89). Para facilitar

esta transicdo € crucial que exista também uma comunicagao/relacdo entre os Educadores
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e os Professores, para que assim as criancas tenham uma atitude positiva face a

escolaridade obrigatdria.

Pelo que ja foi referido, percebe-se que a Educacdo Pré-Escolar esta repleta de
Intencionalidade Educativa que € encarada como o suporte de todo o processo educativo,
exigindo que o Educador “[...] reflicta sobre a sua accdo e a forma como a adequa as
necessidades das criancas e, ainda, sobre os valores e intencdes que lhe estao subjacentes.
Esta reflexdo € anterior a ac¢do, ou seja, supde planeamento; acompanha a ac¢cdo no
sentido de adequar as propostas das criancas e de responder a situacdes imprevistas;
realiza-se depois da ac¢do, de forma a tomar consciéncia do processo realizado e dos seus

efeitos” (ibidem, 93).

As OCEPE sao assim, um documento orientador da gestdo curricular
caracterizado por ser aberto e flexivel em que o Educador é o gestor do préprio curriculo.
Por ser um documento pouco prescritivo, aberto e abrangente torna-se mais passivel de

ser enriquecido com os contributos de todos os intervenientes da comunidade educativa.

3.2 O Curriculo no 1.° Ciclo do Ensino Basico

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE — Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro)
faz referéncia a organizacdo do Ensino Bdsico. Este estd organizado por trés ciclos de
ensino, subdividindo-se cada um deles em anos de escolaridade. O 1.° Ciclo est4 dividido
em quatro anos, o 2.° Ciclo em dois anos e o 3.° Ciclo em trés. Ao longo deste percurso
pretende-se que os alunos consigam aprofundar aprendizagens que ja foram adquiridas

em niveis antecedentes para niveis de abstracdo mais elaborados e complexos.

O Ensino Bésico, em Portugal, constitui-se como “‘a etapa da escolaridade em que
se concretiza, de forma mais ampla, o principio democrético que informa todo o sistema
educativo e contribui por sua vez, decisivamente, para aprofundar a democratizacdo da
sociedade, numa perspectiva de desenvolvimento e de progresso, quer promovendo a
realizacdo individual de todos os cidaddos, em harmonia com os valores da solidariedade
social, quer preparando-os para uma intervengdo util e responsdvel da comunidade”
(Ministério da Educacao, 2004: 11). Tendo como principal objetivo formar cidaddos, a
acdo educativa deve incluir a dimensdo pessoal da formacao, a dimensdo das aquisicoes

bdsicas e intelectuais fundamentais e a dimensdo para a cidadania.
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Cabe ao Professor, juntamente com outros professores da escola ou do
agrupamento, a promocao de uma educagdo universal equilibrada. Aqui o curriculo pode
ser visto como um conjunto de orientagdes que nao estdo “[...] unicamente do lado da
Administracdo Central, [do lado do MEC] existindo na escola e na sala de aula espago
para a tomada de decisdes curriculares” (Pacheco, 2008: 11). Neste ambito, os Professores
tém que ter um papel que passe por dominar o que se ensina, mas também que saibam
para quem ensinam € a quem ensinam, ou seja, € importante que sejam 0s proprios
Professores os “configurador[es] do curriculo” (Leite, 2003: 131). Deste modo, os
Professores interpretam e desenvolvem o curriculo tendo em consideracdo as
caracteristicas dos seus alunos, os recursos e materiais existentes, as condi¢des da escola
e o contexto social e escolar em que estd inserido. Tal como refere Zabalza (1992: 47)
“trata-se de entender o curriculo como um espaco decisional, em que a partir do Programa
e pela programacao, a comunidade escolar, a nivel da escola, e o professor, a nivel da

aula, articulam os seus respectivos marcos de intervengdo’.

Tal como na Educac¢ao Pré-Escolar, no 1.° CEB existem documentos emanados
pelo Ministério da Educacdo (ME) que o Professor deve ter em conta no momento de
gerir o curriculo sao eles a OCP e as Metas Curriculares. O Curriculo Nacional do
Ensino Bdsico — Competéncias Essenciais também era um documento de referéncia mas
tal como j4 foi referido anteriormente, deixou de fazer parte do apoio ao desenvolvimento
curricular. Assim e segundo o Despacho n.° 17169/2011: 50080 de 23 de Dezembro, “o
curriculo devera incidir sobre conteddos tematicos, destacando o conhecimento essencial
e a compreensdo da realidade que permita aos alunos tomarem o seu lugar como membros
instruidos da sociedade”. Deste modo, o desenvolvimento do ensino em cada disciplina
curricular terd que ter como base os objetivos curriculares e conteidos de cada Programa

assim como as Metas Curriculares de cada disciplina.

No decorrer da atividade educativa desenvolvida no Estdgio do 1.° CEB foram
tidos como suporte a OCP para quase todas as disciplinas com a exce¢do do Portugués e

da Matematica em que foram tidas em conta as Metas Curriculares.

Os programas sdo definidos, de acordo com o site da Dire¢do-Geral da Educacao
— Programas e Metas Curriculares como “documentos curriculares de referéncia para o
desenvolvimento do ensino, apresentando, de forma detalhada, as finalidades de cada

disciplina, os objetivos cognitivos a atingir, os conteidos a adquirir e as capacidades
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gerais a desenvolver”. Relativamente aos Programas do 1.° CEB, estes estdo organizados
pelos diversos dominios disciplinares do curriculo: Expressio e Educacao: Fisico-
Motora, Musical, Dramética e Plastica; Estudo do Meio; Lingua Portuguesa (agora
designado por Portugués); Matemdtica — Areas disciplinares de frequéncia obrigatéria;
Educagdo Moral e Religiosa — Disciplina de frequéncia facultativa. Em cada dominio
disciplinar do curriculo estdo integrados as seguintes componentes: Principios
Orientadores; Objetivos Gerais e Blocos de Aprendizagem. Para além das disciplinas aqui
referenciadas ainda fazem parte da estrutura curricular do Ensino Bdsico as Areas ndo
disciplinares — Area de Projeto; Estudo Acompanhado e Educacdo para a Cidadania e
também as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) — atividades de carater
facultativo. Segundo Pacheco (2008: 121) a Area de Projeto, o Estudo Acompanhado e a
Educagdo para a Cidadania visam “aprendizagens significativas, a formagao integral dos

alunos através da articulacao e a contextualizacdo de saberes”.

Uma vez que os Programas devem visar a promog¢ao do sucesso educativo dos
alunos, os mesmos devem ser utilizados conjuntamente com as Metas Curriculares.
Assim e tendo em conta o Despacho n.° 5306/2012 de 18 de Abril: 13952, as Metas
Curriculares sdao um documento onde sdo “definidos, de forma consciente, os
conhecimentos e as capacidades essenciais que os alunos devem adquirir, nos diferentes
anos de escolaridade ou ciclos e nos contetidos dos respectivos programas curriculares”.
As Metas Curriculares constituem-se assim, como um documento de referéncia para o
desenvolvimento do curriculo, apresentando os contetidos de forma ordenada e
hierdrquica, ao longo das diferentes etapas de escolaridade. Passemos agora a descrever
como estdo organizadas as Metas Curriculares de Portugués e de Matemaética. As Metas
Curriculares de Portugués contém quatro dominios de referéncia, a saber: Oralidade,
Leitura e Escrita, Educacdo Literdria e Gramdtica. Em cada um destes dominios sdo
indicados os objetivos desejados assim como os respetivos descritores de desempenho
dos alunos. As Metas Curriculares de Matemadtica também estdo organizadas por
dominios, a saber: Numeros e Operacdes, Geometria e Medida e Organizacio e
Tratamento de Dados. Seguem-se aos dominios os subdominios onde estdo patentes os

objetivos gerais, completados por descritores mais precisos.

O que € proposto tanto nos Programas do 1. CEB como nas Metas Curriculares
implica que “o desenvolvimento da educacdo escolar, [...] constitua uma oportunidade

para que os alunos realizem experiéncias de aprendizagem activas, significativas,
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diversificadas, integradas e socializadoras que garantam, efectivamente, o direito ao
sucesso escolar de cada aluno” (Ministério da Educacdo, 2004: 23). As aprendizagens
ativas “pressupdem que os alunos tenham a oportunidade de viver situa¢des estimulantes
de trabalho escolar [...]” (idem, 23) que deverdo surgir do quotidiano dos alunos,
manipulando e explorando diversos recursos € materiais €/ou situacoes problematicas. As
aprendizagens significativas estio relacionadas com as vivéncias realizadas pelos alunos
fora ou dentro da escola e “[...] decorrem da sua histéria pessoal ou a que ela se ligam.
[...] [Estas] constroem-se significativamente quando estiverem adaptadas ao processo de
desenvolvimento de cada crianga” (ibidem, 23). Para isso, deve-se ter em conta a cultura,
os interesses e as necessidades dos alunos. As aprendizagens diversificadas decorrem da
exploracdo dos diversos conteidos utilizando variados recursos. As aprendizagens
integradas “decorrem das realidades vivenciadas ou imaginadas que possam ter sentido
para a cultura de cada aluno” (ibidem, 24). Por fim, as aprendizagens socializadoras estdo
relacionadas com situagdes que promovem o desenvolvimento pessoal do aluno e a sua
integragdo nos contextos socioculturais, reproduzindo “[...] formas de autonomia e de
solidariedade que a educacdo democratica exige” (ibidem, 24). Estas experiéncias de
aprendizagem sdo fundamentais e materializam-se no curriculo através de objetivos

gerais e especificos e de contetdos por drea e por diferentes anos de escolaridade.

Para promover estas aprendizagens cabe ao Professor respeitar as diferengas
individuais de cada aluno bem como o seu ritmo de aprendizagem, valorizar as suas
experiéncias, os seus interesses e necessidades e proporcionar um ambiente favordvel ao

desenvolvimento integrado do aluno.

Tal como as OCEPE, os Programas do 1.° CEB deixam transparecer uma imagem
construtivista do saber, em que este € construido de forma articulada e onde a
criangca/aluno sdo a base para a progressao e alargamento desses saberes. Um pouco
diferente é o curriculo no 1.° CEB onde a tendéncia é “ [...] alcangar, [...] num ano

escolar, determinado produto final” (Carvalho, 1999, cit. Serra, 2004: 118).
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4. Planificacao

Nao existe uma unica defini¢do para o conceito de planificacdo. Ha na realidade

inimeras defini¢des e segundo variadissimos autores.

Podemos comecar com uma definicdo proposta pelo Diciondrio da Lingua
Portuguesa Contemporanea (2001: 2876) que faz referéncia a planificagdo como uma
“accdo de planear, de organizar alguma coisa segundo um plano; acto ou efeito de
planificar”. Segundo o diciondrio supracitado, podemos concluir que o processo de
planificacdo € fundamental nas mais diversas dreas profissionais, neste caso na area de
Economia cuja defini¢do de planificacdo dada nesta mesma area pode ser transposta para
a drea da Educacdo, na medida em que pode ser entendida como uma “directriz e
programacdo de actividades [educacionais], prevendo as necessidades para um
determinado periodo, estabelecendo prioridades, definindo os meios a empregar para
atingir os meios fixados. [...E um] processo de estabelecer um plano de actividades, [é
um] plano de trabalho detalhado™ (idem, 2876). A defini¢do de planificacdo dada por
Zabalza (2003: 72) revela-se igualmente importante na drea da Educagdo, mais
concretamente no campo da docéncia, pois visa a formacgao integral do ser humano, na
medida em que este a considera como “uma competéncia imperativa que deve ser
desenvolvida por todos os professores, independentemente do nivel de ensino que estiver
a actuar”. Ainda segundo este autor, quando se planifica estd-se a transformar uma ideia
num plano de agdo. Nesta mesma linha de pensamento, Zabalza (2003: 47 e 48), tendo
em conta as palavras de Escudero (1982) afirma que se trata de “prever possiveis cursos
de accdo de um fenémeno e plasmar de algum modo as nossas previsdes, desejos,
aspiracdes e metas num projecto que seja capaz de representar [...] as nossas ideias acerca
das razoes pelas quais desejariamos conseguir, e como poderiamos levar a cabo, um plano
para as concretizar’. Em termos de Educacdo, planificar € um “[...] processo continuo
que se preocupa com o “para onde ir” e “quais as maneiras adequadas para chegar 14",
tendo em vista a situacdo presente e possibilidades futuras [...]” (Coarcy, 1972, cit.
Vasconcelos, 1991: 44). Portanto, o processo de planificar em termos educacionais deve
ser sempre refletido e adequado ao desenvolvimento individual da crianga/aluno e da

sociedade onde esta inserida.

O conceito de planificacdo segundo Vieira (1993) citado por Pires (2003: 7)

abarca “qualquer momento de tomada de decisdes de valor prospectivo face a pratica
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pedagégica”. Tomando também em consideracdo o que € dito por Vasconcelos (1991)
planear/planificar significa coordenar um conjunto de ac¢des entre si, de maneira a obter
um determinado resultado. Para tal, a mesma autora (1991: 44) remete-nos para a “[...]
flexibilidade e multiplicidade de possibilidades e ndo para a unidirecionalidade”. Deste
modo chegamos a conclusdo de que planificar envolve a estruturacdo e a respetiva
representacdo mental (planificagdo informal) ou em papel (planificacdo formal) de um
plano de acdo, onde se decide detalhadamente como levar a cabo esse mesmo plano de
acdo. Plano este que se constitui apenas como o resultado de um processo de realizagao
de opcoes pedagdgicas tomadas. Percebemos, ainda, que a planificacdo ndo pode nem
deve ser rigida e apontada para um caminho como unica alternativa. O Professor tem
sempre consciente a necessidade de planificar com flexibilidade, com alternativas. Nao
podemos ser escravos do que planificamos. A planificacdo existe para orientar o

Educador/Professor e nao para o escravizar.

A planificacdo é um processo complexo que exige que o Educador/Professor a
concretize através da sua acdo pratica, fazendo assim, a sua prépria gestao do curriculo.
E com base nos documentos que regulam o curriculo, quer sejam provenientes do exterior
(nivel central), quer do interior (nivel local) e articulando-os com a realidade em que se
estd inserido que se procede a essa mesma gestdo. E aqui estd claro a principal fung¢do que
a planificacdo desempenha na escola: “transformar e modificar o curriculo para o adequar
as caracteristicas particulares de cada ensino” (Clark e Peterson, s/d, cit. Zabalza, 2003:
54). Para além da funcdo acima referida, a planificacdo do ensino apresenta outras
funcoes. Este € um instrumento ttil de trabalho que cada Educador/Professor deve possuir
e portanto, deve ser “[...] integrador de todos os factores que convergem para o acto
educativo; [deve] ser garantia de coeréncia e continuidade do trabalho; [deve ser a base
da avaliacdo]; [e ainda], ser [um] instrumento dindmico de base a partir dos dados da

avaliacdo [...]” (Garcia-Tunon, 1989, citado por Vasconcelos, 1991: 44).

Depois de verificarmos que ndo existe uma definicdo Unica para o conceito
planificacdo centramo-nos agora nos motivos pelos quais € importante planificar.
Cortesdo e Torres (1983: 70) afirmam que quando se pretende “[...] alcancar
determinadas metas, torna-se importante fazer uma previsdo bdsica da accdo a ser
realizada, previsdo essa que funcione como um fio condutor susceptivel de orientar a
accdo”. Planificar é importante para os Educadores e Professores pois serve-lhes de apoio

e de organizacdo para a sua pratica pedagdgica. Bassedas, Huguet e Solé (1999: 113 e
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114) entendem “‘o planejamento como uma ajuda ao pensamento estratégico do professor,
sendo um recurso inteligente por meio do qual ele pode elaborar as suas aulas, ndo
fechando nenhum caminho de acesso; ao contrdrio, o planejamento somente pode
concretizar-se na aula, e 14 serd necessario tomar um conjunto de decisdes que, as vezes,
afetam pouco o que se havia previsto e, em outras, exigem modificacdes substanciais”.

Trata-se, portanto, da tal «flexibilidade» a qual nés ja nos referimos.

Os Educadores/Professores mais tradicionais, elaboravam e defendiam um
modelo de planificagdo rigido e prescritivo, onde tudo era muito previsto € onde ndo
restava muita margem para se improvisar o ensino. Neste modelo de planificacdo, apenas
procedia-se a elaboracdo da planificacdo, colocava-se a mesma em pratica e depois
avaliava-se. Tratava-se o aluno como se tratasse de um produto e a escola como se fosse
uma fabrica. Atualmente temos verificado o contrario, pois “[...] o professor [...] tem um
papel de regulagdo, constante ou periddica, de todo o processo e terd que tomar decisdes
[...] que alterem ou precisem com mais pormenor as decisdes anteriormente tomadas
aquando da elaboracdo inicial da planificacdo, adequando-a a realidade complexa e
frequentemente dada a imprevistos que € o acto educativo em situacdo de aula” (Pires,
2003: 6). E neste contexto que sdo reelaborados os planos ja anteriormente tracados,
ajustando-os as necessidades das criancas/alunos e aos objetivos que se pretende
desenvolver. Tudo isto tendo em consideracdo o meio em que os educandos estdo
inseridos e respeitando o ritmo individual de cada aluno, para que assim sejam
proporcionadas aprendizagens mais eficazes e seguras. E de facto crucial que tenhamos
um fio condutor das nossas aulas para que no final se chegue ao lugar pretendido, embora

durante o desenvolvimento da nossa pratica educativa acontegcam alguns desvios.

Seguindo esta 16gica de pensamento e tendo em conta as palavras de Astolfi
(1993), Pires (2003: 8) distingue trés modelos de ensino, que por sua vez implicardo de
igual forma trés modelos de planificagdo: a transmissdao, o condicionamento e o
construtivismo. Relativamente as concecdes tedricas de aprendizagem subentendidas nos
dois primeiros modelos, podemos referir que estamos perante “[...] modelos curriculares
[...] mais fechados e prescritivos, centrados nos contetidos a transmitir [...(modelo de
transmissdo)] ou no produto a alcangar [... (modelo de condicionamento)];” Nestes
primeiros modelos o papel que os alunos desempenham é mais passivo do que ativo. Ao
contrério destes primeiros modelos, o terceiro modelo “[...] assenta em concepgdes que

originam modelos curriculares mais abertos e centrados no processo” e nas atividades a
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desenvolver no decorrer do processo (idem, 8). Aqui o papel dos alunos no processo de
planificacdo, realizacdo e avaliagdo do trabalho € sem duvida mais ativo do que passivo.
Dito de outro modo, quando se planifica podemos ir ao encontro tanto de modelos
fechados como abertos, dependendo da finalidade que pretendemos. Ainda segundo Rey
e Santamaria (s/d, cit. Vilar, 1993, cit. Pires, 2003: 9), “[...] «a planificagdo [...] pode
classificar-se [...] segundo o grau de comprometimento a que obriga ou o grau de co-
participacao que exige»”. E neste ambito, podemos dizer que os dois primeiros modelos
anteriormente mencionados encaixam-se numa planificacio dita centralizada
(planificagdo imperativa ou fechada), em que as decisOes tomadas caracterizam-se por

(13

terem um cardcter “ «[...] prescritivo ou obrigatério para quem tem que aplicar na
pratica» [...] € aquela [planificacdo] em que «alguém tem cumprir algo que € decidido
em outra instancia»” (ibidem, 9) e que o terceiro e ultimo modelo enquadra-se numa
planificacdo descentralizada (planificacdo indicativa ou aberta), em que nela “[...] «as
propostas tém um cardcter meramente indicativo para quem tem de as aplicar na pratica”
(ibidem, 9). Em suma, podemos referir que existem dois grandes modelos de planificacao:
os modelos centrados no produto (fechados, rigidos, prescritivos e finalizados) e aqui
enquadram-se o Método Jodo de Deus e de certa forma as Praticas Indiferenciadas e os
modelos mais modernos, centrados no processo (abertos, flexiveis e inacabados) que nos
remetem para a Pedagogia de Maria Montessori, para o Modelo Educativo High/Scope,
para o Modelo Pedagégico Reggio Emilia, para o MEM e para outros modelos
pedagégicos, designadamente a Pedagogia de Situagcdo, a Pedagogia de Projeto e a

Pedagogia de Participagio.?

Ha diferentes momentos de planificar que por sua vez originam distintos tipos de
planos, a saber: planos a longo prazo, planos a médio prazo e planos a curto prazo. Num
processo educativo pode-se utilizar mais do que um momento em simultaneo. Os planos
a longo prazo iniciam-se antes do inicio do ano letivo e 14 estdo definidos e delineados
todos os aspetos relacionados com o processo de ensino e aprendizagem a serem
empreendidos ao longo do ano letivo. Hoje em dia, com o apelo a estratégias de
cooperacao interescolar e inter-turmas, € nesta planificacdo que se pensam momentos de

ensino e de aprendizagem em cooperagdo com outras turmas ou com outras escolas.

3 Todos estes Modelos Pedagégicos foram abordados na 1.* Parte deste Relatério Final de Estdgio e que

corresponde a Fundamentacdo Tedrica da Pratica Educativa.
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Ainda antes e durante o desenrolar do ano escolar s@o elaborados os planos a médio prazo,
onde se planificam de forma um pouco mais detalhada cada um dos blocos de
aprendizagem patentes nos planos a longo prazo. Por conseguinte, e ainda durante o ano
letivo, também € necessdrio elaborar planos a curto prazo correspondendo estes as
praticas didrias que vao materializar as diferentes parcelas que fazem parte dos planos a
médio prazo. No decorrer do processo de ensino e aprendizagem podemos afirmar que
existe uma hierarquia no que diz respeito a elaboragcao dos planos, partindo-se no inicio
do ano de planos mais gerais e seguindo-se de planos mais especificos ao longo do ano
letivo. No decorrer da explicacdo destes diferentes tipos de planos, Cortesdo e Torres
(1983) referem que € tdo importante construir um plano como deixa-lo de lado. E isto
remete-nos para o grau de experiéncia que possui cada Educador/Professor. A este
proposito, Zabalza (2003) tendo em linha de conta a ideia de Sardo (1982) refere que os
professores menos experientes t€m tendéncia a realizar planificacdes centradas em
modelos conceituados e por isso procedem a planificacdes mais exaustivas, talvez por
ainda se sentirem ansiosos e inseguros relativamente ao trabalho que pretendem
desenvolver. Por sua vez, os professores com mais experiéncia nao dao tanta importancia
a planificacdo formal, pelo tempo que esta despende, estando mais preocupados com o
ritmo de aprendizagem e com a propria dindmica da turma, isto porque a meu ver se
sentem mais confiantes e mais seguros de chegar ao que pretendem sem antes ter
realizado de antemao a planifica¢io. Nesta 6tica, de acordo com Zabalza (2003: 48 e 49)
e tendo como referéncia Clark e Yinger quando estes questionaram um conjunto de
professores por que razdo planificavam, as respostas puderam ser agrupadas em trés
categorias: a primeira nos que “planificavam para satisfazer as suas préprias necessidades
pessoais [...]; [a segunda nos] que chamavam planifica¢do a determinagdo dos objetivos
a alcancgar no termo do processo de instrugdo [...]; [e a terceira nos] que chamavam
planificacdo as estratégias de actuacdo durante o processo de instrucio [...]”. E
nitidamente visivel que na primeira e na segunda categoria estdo subentendidos os
professores menos experientes e na terceira os professores mais experientes, que dao mais
€nfase ao processo do que ao produto. Apesar de ndo constar na classificagio apresentada
pelo autor citado, existe, a nosso ver, uma quarta categoria de resposta, que poderia ser
dada por Professores de modelos mais cooperativos como o MEM. Para estes, a
planificacdo, feita em conjunto com a crianga/aluno, tem a fun¢do de clarificar para a

prépria crianga/aluno, o seu percurso de aprendizagem, assim como as metas e objetivos
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que deve procurar atingir. Quer planifiquemos de forma formal ou informal temos que
conhecer 0os nossos alunos, pois sdo seres Unicos € auténticos, mas também conhecer as
suas origens (seio e ambiente familiar, cultura, etc.) e as suas caracteristicas (interesses,
necessidades, valores, atitudes, etc.). Sdo “estes alunos, aqueles alunos, [e] os factos que
ocorrem no meio [que] fazem as aulas acontecer...” (Cortesdo e Torres, 1983: 71). E isto
pode ser comprovado tendo em considerag@o o que € dito por Sebastido de Gama no seu
didrio “tenho verificado que as melhores aulas da minha vida surgiram de repente, por

causa de uma palavra, de uma insignificancia que eu nio pensara antes [...]” (idem, 69).

E fundamental que ao planificar exista uma articulagio de esforcos, ou seja, que
haja entre os Educadores/Professores um trabalho de equipa. No entanto, este trabalho
em equipa deve-se verificar mais na elaboracao de planos a médio e a longo prazo, visto
que os planos a curto prazo devem-se traduzir mais nas proprias caracteristicas de cada
profissional. Deste modo € extremamente importante que haja um trabalho de equipa na
elaboracdo de planos a longo e médio prazo na medida em que hd uma maior
rentabilizacdo de esforcos e um melhor produto final, hd uma partilha de experiéncias por
parte de diferentes professores que ja lecionaram anteriormente sobre a prépria escola,
comunidade envolvente, regido e por fim hd um apoio reciproco entre professores mais
inexperientes e professores mais experientes. E neste contexto, podemos afirmar que

Nenhum de nés é mais inteligente que todos nos! *

A planifica¢cdo do processo de ensino e aprendizagem estd dependente de algumas
exigéncias inerentes a mesma. De qualquer modo e sempre que se planifica,
independentemente do caminho que se segue na sua elaboracdo, devemos ter em linha de
conta alguns fatores que determinam as propostas que o plano ird conter. Neste contexto,
devemos, enquanto Educadores/Professores, ter em consideracdo que principios estdo
presentes no programa e o contexto (meio e aspetos circundantes) em que vai acontecer,
ou seja, o plano tem que estar intimamente relacionado com o programa e por sua vez
com o curriculo. Assim, “do mesmo modo que um programa descende em linha directa
do curriculo de que faz parte, um plano descende em linha directa do programa que esta

a ser trabalhado” (ibidem, 74).

4 Lema adotado por um grupo de trabalho num semindrio da O.C:D.E., em West Palm Beach, sobre

formacdo de professores (Novembro de 1977).
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Curriculo Programa Plano

Esquema 1 - Relagdo entre Curriculo, Programa e Plano (adaptado de Cortesdo e Torres, 1983: 71)

Segundo o esquema apresentado podemos afirmar que ha uma relacao em cadeia
entre curriculo, programa e plano. Assim, no curriculo estdo patentes as grandes
finalidades educacionais a atingir num determinado nivel de ensino, as diferentes
disciplinas e os tempos curriculares atribuidos a cada uma delas. Consequentemente, no
programa estdo enunciados os conceitos que tiveram influéncia na sua concretizagdo, as
finalidades educativas, isto €, as aprendizagens a atingir com determinada drea curricular,
“[...] que terdo que ser consonantes com as do curriculo de que faz parte e adequadas a
populacdo a que se destina.” (ibidem, 74), as temdticas que irdo ser tratadas ao longo do
ano letivo e também o tempo de que cada area curricular ird dispor. Para terminar a
reflexdo deste esquema € necessdrio entrar num campo mais pormenorizado que € a
planificacdo ou o plano de aula, que neste caso diz respeito a situacdes mais especificas
e que se irdo diferenciar de contexto para contexto. De um modo geral, quando o
Educador/Professor elaborar o seu plano de aula, deverd considerar alguns fatores
decisivos, tais como: as caracteristicas da comunidade social dos seus alunos e da prépria
escola, as caracteristicas psicossociais € cognitivas dos seus alunos e a sua propria

personalidade enquanto ator educativo.

Um bom plano € aquele em que o Educador/Professor poe “[...] todo o seu saber
em questdes pedagdgicas”, saber esse que provém do seu percurso académico e do que
tem vindo a experienciar a nivel profissional (ibidem, 93). Também € essencial e como ja
foi referido anteriormente que o que se vai fazer va ao encontro do que esté estipulado no
programa, € que seja adequado ndo s6 a0 meio mas também aos alunos, sem “[...] contudo
deixar de estar atento aos imprevistos e as caracteristicas especificas dos seus

companheiros de aventura” (ibidem, 93).

Cortesdo e Torres (1983) dizem-nos que ndo ha uma receita para planificar mas
ha um conjunto de caracteristicas a considerar para realizar um bom plano: coeréncia,
adequacdo, flexibilidade, continuidade, precisdo, clareza e riqueza. Um plano é coerente
quando hd uma adequada relacdo entre objetivos, contetdos e estratégias; é adequado se
tiver em conta o conhecimento da realidade dos seus alunos, o contexto da escola e da

comunidade envolvente e também o conhecimento das caracteristicas do préprio
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executante (Educador/Professor); € flexivel se houver possibilidade de fazer
reajustamentos ou até mesmo alteragdes no que ja tinha sido previsto; € continuo se existir
uma sequencialidade do que se propde fazer sem haver margem para lacunas; é preciso e
claro se as indica¢des dadas forem objetivas e percetiveis ndo sendo passiveis de
interpretacdes variadas; e por fim, dizem que um plano € rico “se [oferecer] uma gama
variada e fecunda de propostas” (Cortesdo e Torres, 1983: 94). Para além destas
caracteristicas, nds enquanto executantes da planificacdo ndo nos podemos esquecer dos
principais elementos que compdem uma planificacdo e para tal devemos pensar em
questdes como: o que se pretende alcancar? Para qué? (objetivos e metas); o que atingir?
(contetdos); como atingir o que se pretende alcangar? (métodos, estratégias); para
quem? (intervenientes); através de qué? (materiais, recursos); onde? (lugar); quando?
(tempo); e como verificar o plano ou as aprendizagens? (avaliacdo). As respostas a estas
questdes levam-nos/guiam-nos para os vdrios itens que devem estar presentes neste
instrumento de acdo pedagégica. E de salientar que também existem mediadores que
constituem pontos de partida para elaborar qualquer planificacdo do processo de ensino e
aprendizagem. Sao eles: os livros de texto, os materiais comerciais, os guias curriculares,
as revistas e as experiéncias. A este respeito Zabalza (2003: 49) comprova que a
planificacao “[...] se realiza através de mediadores da planificacdo. [Ou seja], a escola e
os professores nao abordam a partir dos seus conhecimentos teéricos, nem improvisam,
a tarefa de esbocar o ensino, fazendo-o, sim, através de tipos diversos de materiais
didécticos que oferecem, desde logo, esbocos de programacao. Isto €, ndo se confrontam
directamente com o Programa [...] mas sim através de mediadores que actuam como

guias”.

Quando se planifica é necessdrio ter em consideracdo algumas fases e segundo
Sant’Anna et al (1989) existem quatro fases que qualquer planificacdo deve seguir.
Assim, “qualquer planificacao deve ter uma fase de conhecimento da realidade, uma fase
de preparagdo, uma fase de desenvolvimento e outra de aperfeicoamento” (Vasconcelos,

1991: 45).

Numa primeira fase — conhecimento da realidade — € necessério que facamos o
diagnéstico sobre as reais possibilidades do grupo de criangas/alunos de modo a fazer o
levantamento e andlise das suas dimensdes mais significativas, das suas caracteristicas e

dos seus problemas. Para tal, hd que ter em conta:
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¢ A realidade de cada crianga em particular, oferecendo-lhe melhores condic¢des
para o seu desenvolvimento;

e Os pontos de referéncia comuns que envolvem o ambiente do Jardim de
Infancia/Escola e o ambiente comunitério;

e As suas proprias condi¢des, enquanto cidaddao e profissional responsdvel pela

orientacdo adequada do trabalho educativo.

Seguidamente faz-se o levantamento dos dados, estuda-se esses dados e a partir

disso extrapolamos conclusdes e prepara-se uma planificacao contextualizada.

Numa segunda fase — preparac¢ao — € essencial:

e Determinar os objetivos: estes devem ser dinamicos e devemos escolher aqueles
em que a exigéncia ndo seja demasiado pequena mas sim aqueles objetivos que estimulem
os alunos a progredir no seu desenvolvimento.

e Selecionar e organizar conteidos: cabe-nos pensar e refletir sobre aquilo que
devem aprender as criangas/alunos e por isso, devemos escolher os conteudos tendo em
conta os temas organizadores do programa/OCEPE;

e Selecionar estratégias: passa pela escolha do tipo de atividades que ird permitir a
prossecucao dos objetivos definidos inicialmente;

e Selecionar recursos: sao os meios de que dispomos para realizar o nosso trabalho
pedagégico. No que diz respeito a sua natureza, estes podem ser humanos (o
Educador/Professor, as/os criancas/alunos, as auxiliares de acdo educativa, a familia,
etc.), materiais (os materiais diddticos, os materiais naturais ou de desperdicio, os recursos
tecnoldgicos, etc.) e espaciais;

¢ Definir procedimentos de avaliacdo: devemos decidir o que pretendemos avaliar
bem como selecionar os instrumentos mais adequados para recolher os dados necessérios

para realizar a avaliacdo.
Numa terceira fase — desenvolvimento — deve-se pdr o plano em agdo.

Finalmente, na quarta fase — aperfeicoamento — implica avaliarmos aquilo que
foi proposto realizar, determinando se foi valido e interessante, para posteriormente se
voltar a planificar, ndo repetindo a planificacdo mas melhorando-a. Nesta fase pretende-
se corrigir as falhas e manter os aspetos positivos de modo a “realimentar o préprio

sistema de planificacdo” (Vasconcelos, 1991: 47).
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Planificar exige que o Educador/Professor pense nas aprendizagens que quer que
os alunos fagam, que as organize e que escolha os materiais e espacos mais adequados e
que no fim faga uma avaliag¢ao nao s6 das aprendizagens feitas pelos alunos mas também
do plano a que se propOs realizar, verificando a sua eficdcia, o seu rendimento e
otimizacdo (eficiéncia) e a sua maximizagdo. Tudo isto € necessario “[...] para que todo
0 processo seja integrado, funcional e eficaz” (Zabalza, 2003: 51). Deste modo as

planificacdes elaboradas no Estigio I encontravam-se estruturadas da seguinte forma:

Areas de Objetivos

) - - Atividades/estratégias | Recursos
Conteudo Gerais Especificos

Quadro 3 - Itens das planificagdes elaboradas no ambito do Estdgio I

E as planifica¢des construidas no Estdgio II incluiam os seguintes itens:

Metas Objetivos

Areas | Conteidos . ; Atividades | Recursos | Avaliacao
Curriculares | Especificos

Quadro 4 - Itens das planificagdes elaboradas no ambito do Estdgio 11

Passamos agora a definir cada um destes itens. Nas planificacdes elaboradas no
Estdgio I estavam presentes os seguintes itens®: Areas de Contetido®, Objetivos Gerais e

Especificos, Atividades/estratégias e Recursos (Quadro 3).

Segundo Pacheco (1999: 98) os objetivos sdo o “elemento norteador de todo o
processo educativo, impondo pontos de partida, percursos a seguir e pontos de chegada”.
Por sua vez, Ribeiro e Ribeiro (1990: 87) definem os mesmos como “resultados de
aprendizagem visados”. Resultados de aprendizagem que dizem respeito aos objetivos
que os alunos atingem no final de uma unidade temética, do programa ou do ano letivo
escolar. E visados numa perspetiva de que todo o processo de ensino e aprendizagem
“[...] se move numa direc¢@o e é controlado pelos resultados [de aprendizagem] que se
espera que os alunos obtenham no fim desse processo”. Segundo Pires (2003) e tendo em
conta as palavras de Mager (1983), os objetivos devem ser observaveis através dos
comportamentos dos alunos, servindo também de apoio a avaliagdo dos resultados.
Contudo e como € visivel no Quadro 3, os objetivos encontravam-se subdivididos em

objetivos gerais e objetivos especificos. Os primeiros sdo entendidos como "um

5 Este modelo foi apresentado pelo Coordenador de Estdgio I.

% Ttem j4 definido na parte relativa ao Curriculo na Educag@o Pré-Escolar.
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enunciado de inten¢do pedagdgica, descrevendo em termos de capacidade do aprendente
um dos resultados esperados de uma sequéncia de aprendizagem” (Hameline, 1979, cit.
Pacheco, 1999: 111). J4 os segundos, também expressos na planificacdo elaborada no
ambito do Estédgio II, resultam “[...] da desmultiplicagdo de um objectivo geral em tantos
enunciados [...]” (idem, 111). Quer isto dizer, que um objetivo geral pode abarcar vérios
objetivos especificos e que por sua vez, todo o objetivo especifico é formulado tendo em
conta um objetivo geral. Deste modo, Ribeiro (1989) citado por Pacheco (1999: 113)
distingue objetivos gerais de objetivos especificos “[...] entendendo-se [...] por “geral”
aquele que se apresenta definido em termos latos, com uma certa ambiguidade e
susceptivel, por isso, de ser interpretado de diversos modos ou, por outras palavras, de
ser potencialmente “desdobravel” em diferentes séries de objectivos mais concretos”.
Assim, os objetivos gerais sdo mais amplos e procuram atingir metas curriculares mais
gerais e globais. Por sua vez, os objetivos especificos, referem-se especificamente a
aprendizagens e comportamentos que os alunos devem atingir, mais mensurdveis € mais
objetivos. Normalmente para se atingir um objetivo geral € necessdrio ter em
consideragdo os objetivos especificos que o implicam. Como forma de ilustra¢do
podemos colocar como objetivo geral que os alunos devem adquirir bons
comportamentos ambientais € como objetivos especificos podemos ter: a) o aluno deve
separar o lixo reciclavel; b) o aluno deve reconhecer a cor adequada ao tipo de lixo

reciclavel.

No que concerne ao item atividades/estratégias, presentes nas planificacdes de
ambos os Estagios, estas decorrem da sequéncia de objetivos e dos contetidos formulados.
As atividades designam “o conjunto de situa¢des ou oportunidades que se proporcionam
aos alunos para realizar uma determinada aprendizagem [...]” (Ribeiro e Ribeiro, 1990:
440). Para tal devemos ter em consideracao alguns critérios ao selecionar as atividades
que pretendemos. De acordo com Raths (1971) e citando Pires (2003: 20) devemos
escolher atividades (aqui apenas citamos os critérios que no nosso entender sao os mais
carismaticos) “[...] que permitam ao aluno desempenhar um papel mais activo que
passivo [...]; que exijam aos alunos que investiguem sobre problemas pessoais ou sociais
quotidianos; [...] que permitam aos alunos actuar com objectivos reais; que permitam aos
alunos utilizar aquisi¢des anteriores em novos contextos; [...] [e] que se articulem com
os propdsitos (intengdes, interesses, expectativas) dos alunos”. As estratégias de ensino

sd0 0 “[...] elemento configurador global de um plano intencional de acc@o que especifica

59



as actividades do professor e dos alunos num ambiente de interagdao” (Pacheco, 1999:
160). O Educador/Professor ao organizar e sequenciar o ensino deve estabelecer as
estratégias, atividades, selecionando os meios e 0s materiais, portanto os recursos mais
adequados (também eles presentes nas planificagdes dos dois Estdgios) de forma a
facilitar a consecuc¢do dos objetivos delineados. Portanto, ndo hd uma udnica estratégia ou
atividade que seja a melhor mas sim vdrias opcdes alternativas, logo devemos escolher
aquela que mais se adequa para ensinar aquele conteido tendo em conta os alunos que
temos a nossa frente. Neste contexto, os recursos tém uma enorme influéncia nas
estratégias que iremos adotar quer sejam materiais, espaciais, quer sejam humanos
(Educador/Professor e outros elementos da escola, as familias, os alunos), sendo estes
ultimos portadores de uma enorme riqueza que poderd “[...] alterar completamente e
enriquecer uma estratégia anteriormente pensada” (Cortesdo e Torres, 1983: 115). Estes
ultimos recursos trazem enormes contributos ao processo de ensino e aprendizagem e
também faz com que se sintam protagonistas desse mesmo processo, sentindo-se dignos
de crédito e confiantes em si mesmo € nos outros. Em suma, os recursos “sdo 0os meios
de que o educador/ [professor] dispde para efectuar o seu trabalho pedagdgico”

(Vasconcelos, 1991: 46).

Relativamente aos itens das planificacdes elaboradas no Estdgio II’ (Quadro 4),

s6 nos resta falar das Areas®, dos Contetddos, das Metas Curriculares’ e da Avaliacgao.

Assim sendo os contetdos apresentam-se “como um conjunto de topicos ou temas
que sdo propostos para o professor desenvolver em unidades sequencializadas” (Pacheco,
1999: 47). Os contetidos pressupdem assim, uma articulagdo vertical, no que diz respeito
a sequéncia dos assuntos a desenvolver e horizontal, no que diz respeito as aprendizagens
feitas nas diferentes Areas de Conteddo, no caso da Educacdo Pré-Escolar e Areas
Curriculares, no caso do 1.° CEB. Os contetidos podem ser encarados como o0s
conhecimentos que fazem com que a crianca/aluno desenvolva as suas capacidades

ajustando-as a novas situacoes.

Para terminar, e ndo menos importante devemos ter em conta a avaliagdo das

atividades de ensino e aprendizagem. Ao prever as atividades também temos que pensar

7 Estes planos seguiram a orientagdo do Coordenador de Estégio.
8 Ttens jd abordados na parte relativa ao Curriculo no 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

% Ttens j4 abordados na parte relativa ao Curriculo no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico.
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que durante o desenvolvimento das mesmas temos que as avaliar, podendo recorrer a
diferentes tipos de avaliacio'® (avaliacdo diagndstica, avaliacdo formativa e avaliacio

sumativa). A avaliacdo deve ser feita antes, durante e no fim do processo.

Planificar constitui um precioso auxilio para um ensino com qualidade pois ajuda
o Educador/Professor a organizar-se, explicitando as ideias que tem. Assim, a
planificacdo consiste num conjunto de decisdes pré-ativas, pensadas antes para serem
executadas posteriormente, ou seja € uma acdo pré-ativa que visa orientar o processo de
ensino e aprendizagem. Devemos planificar sempre de acordo com as necessidades e
interesses das criancas, mas esta planificacdo ndo tem que ser seguida a risca, pode ser
alterada caso as criancas/alunos solicitem outro tipo de atividades. Pode-se dizer que nao
existe um modelo, uma receita exata para planificar, cada Educador/Professor tem o seu
estilo préprio, pois o que € importante planificar para uns pode ndo ser para outros, como
também ndo existem grupos iguais, os interesses € necessidades de uns podem nao ser 0s

interesses e necessidades de outros.

10 Objeto de estudo na parte correspondente 2 Avaliagdo.
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5. Avaliacao

Sao muitos os significados dados ao termo avalia¢do e por isso ndo é facil chegar
a uma defini¢do consensual. Recorri, em primeiro lugar, a defini¢des de diciondrios e de
uma enciclopédia e ainda a legislacdo. O termo avaliacdo, uma vez consultado o
Diciondrio da Lingua Portuguesa Contemporanea (2001: 433 e 434) é definido como
“acto de avaliar. Determinagdo por cdlculo mais ou menos rigoroso, do valor de algo;
valor que € atribuido. Acto de verificar a progressdo do aluno no processo de ensino,
aprendizagem”. Por sua vez, a definicdo dada pelo Diciondrio Houaiss da Lingua
Portuguesa (2002: 456), refere-se a “apreciacdo ou conjectura sobre as condigdes,
extensdo, intensidade, qualidade, etc. de algo; verificacdo que visa determinar a
competéncia, o progresso etc. de um profissional, aluno, etc”. Posteriormente foi
consultada a Nova Enciclopédia Larousse (1997: 761) onde o conceito de avaliacdo quer
dizer “concretizacdo de um julgamento valorativo, sob as formas qualitativa ou
quantitativa, feito sob um desempenho ou prod. de aprendizagem”. Por fim, e tendo em
conta o Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho: 3481, artigo 23.°, a avaliagdo “constitui
um processo regulador do ensino, orientador do percurso escolar e certificador dos
conhecimentos adquiridos e capacidades desenvolvidas pelos alunos. [esta] tem por
objetivo a melhoria do ensino através das verificacdo dos conhecimentos adquiridos e das
capacidades desenvolvidas nos alunos e da afericdo do grau de cumprimento das metas

curriculares globalmente fixadas para os niveis de ensino bdsico [...]”.

Segundo Pacheco (1994) e dentro de uma variedade de significados, em regra, o
significado mais usual de avaliacdo, apesar de ndo ser o mais importante, € de dar notas,
€ de atribuir uma classificacdo que estd integrada numa escala e que equivale a uma
medida. No entanto, Pais e Monteiro (1996: 12) referem que a avaliagdo deve ser encarada
“como um meio € ndo como um fim, com o objetivo de melhorar e regular
progressivamente os processos e os produtos do ensino e da aprendizagem”. A avaliacio
deve ser feita de forma integrada, continua e orientada numa perspetiva de regulacdo de
todo o processo de ensino e aprendizagem. Aqui, a regulacdo pode ser entendida,
enquanto dispositivo de agdo, como “todo o acto intencional que, agindo sobre os
mecanismos de aprendizagem, contribui para a progressao e/ou redireccionamento dessa
aprendizagem” (Santos, 2002, cit. Ferreira, 2007: 98). Para Zabalza (2003: 222) a

avaliacdo € vista como um processo e/ou sistema, pois € entendida como “‘um conjunto
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de passos que se condicionam mutuamente. Esses passos ordenam-se sequencialmente
(por iss0, sdo0 um processo) € actuam integradamente (por isso, sd3o um sistema). Além
disso, a avaliacio ndao € (ou ndo deveria ser) algo separado do processo de
ensino/aprendizagem; ndao € um apéndice independente nesse processo (estd nesse
processo) e desempenha um papel especifico relativamente ao conjunto de componentes
que integram o ensino como um todo (porque estd num sistema)”’. Portanto, toda a
avaliacdo que facamos deverd conter um propdsito, uma técnica que deriva da funcdo do
propoésito, questdes que surgem a partir da técnica selecionada, uma aplicagdo, uma
resposta por parte dos alunos, uma corre¢do e consequente classificacdo e por fim
consequéncias que derivem da classificacdo (pessoais, administrativas, familiares,
didaticas — feedback sobre o processo de ensino). Como se pode reter, sao varios 0s passos
a percorrer e por isso dizemos que a avaliacio € um processo. E esses passos estdo
interdependentes, relacionando-se e condicionando-se uns aos outros € por isso

afirmamos que a avaliagdo também atua como um sistema.

Contudo, avaliar constitui uma dificuldade, pois ao fazé-la estamos “[...] a emitir
juizos de valor, a privilegiar saberes, maneiras de ser e de estar” (Pais e Monteiro, 1996:
45). Emitir um juizo de valor é sempre valorar, ou seja, atribuir maior ou menor valéncia.
Mas, como se percebe, essa atribuicao de valor estd absolutamente dependente da escala
de valores que o avaliador toma como referéncia. Por isso, avaliar implica, sempre, uma
posicdo politica e filoséfica sobre o processo educativo. Por mais que tentemos que a
avaliacdo seja objetiva, ela ird depender sempre dos momentos, das situacdes concretas e

acima de tudo dos condicionamentos tedricos que referimos atras.

Como ja foi dito, a avaliacdo deverd ter uma fun¢do reguladora e para tal, é
necessdrio definir, discutir, negociar e explicitar os critérios de avaliagdo de um modo
claro para que os alunos possam entende-los e para que saibam qual € o melhor caminho
que devem percorrer. Neste ambito e tendo em conta que a avaliacdo consiste na
elaboracdo de juizos de valor ou mérito de aprendizagem podemos citar alguns autores
bem como as definicdes dadas pelos mesmos. Assim, segundo Stufflebeam e Shinkfield
(1987, cit. Rosales, 1992: 37) a avalia¢do ndo € mais do que “a apreciacdo sistemdtica da
valia ou mérito de um «objecto»”. A esta ideia, segundo Rosales (1992: 37), junta-se a
definicdo dada por Lawton (1986), em que a avaliacdo € vista como uma atividade de
valoragcdo/estimacdo que deve ter em conta varios aspetos, proprios do ensino:

“estimagdes sobre o progresso dos alunos; estimacgdes sobre a preparagdo do aluno no
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final da escolaridade; estimacdes sobre a capacidade do professor; juizos sobre a eficécia
da escola; juizos sobre o material didético; estimagdo sobre a difusdo ou disseminagdo do
conhecimento; [e] estimacdo sobre a natureza dos processos implicitos [...]”. Ainda
segundo Rosales (1992: 39) mas tendo em conta o que € dito por Cronbach (1963) a
avaliacdo “consiste essencialmente na procura de informacdo que deverd ser
proporcionada aqueles que t€ém que tomar decisdes sobre o ensino”. E é fundamental que
essa informacdo seja clara, exata, oportuna, vdlida e ampla. Todas estas definicdes
querem dizer que a elaboragdo de juizos de valor serd sempre necessdria e fazer-se-a
acompanhar ao longo de todo o processo avaliativo, quer seja antes, durante e apds a
recolha de dados. Ao formularmos juizos de valor e sabendo que estes sdo uma
caracteristica essencial da avaliac@o, serd necessario definir critérios de avaliac@o, pois
como refere Sadler (1985), citado por Rosales (1992: 40) “para que algo seja avaliado
como bom, € preciso estabelecer previamente critérios e constatar se esse algo estd de

acordo ou cumpre esses critérios’.

Atualmente, pode-se atribuir a avaliagdo duas fungdes bdsicas: a primeira
relacionada com a recolha e andlise de informacao sobre a realidade que se vai elaborar e
a segunda com a formulagdo de juizos de valor sobre a realidade em si a partir dos dados
conseguidos e em func¢do de critérios anteriormente determinados e da escala de valores
assumida. Portanto, para se avaliar é necessario recolher dados e ao fazé-lo podemos
considerar que se estd perante um verdadeiro processo de investigacdo que se faz de
maneira reflexiva e sistemdtica, e que tem como principal objetivo obter um
conhecimento o mais fidedigno possivel da realidade que se pretende avaliar. Neste
contexto, a avaliacdo “identifica-se com a investigacao e utiliza os mesmos métodos na

tarefa de recolha de dados” (Rosales, 1992: 45).

Em contexto escolar muitas vezes os Professores deparam-se com questdes
relativas ao lugar que a avaliacdo deve ter na sua pratica letiva: quando € que a avaliacao
deve ser feita (uma vez em cada periodo, as vezes ou constantemente)? E os alunos
deverdo saber que sdo avaliados a todo 0 momento ou ter a consciéncia de que existem
diferentes momentos dedicados a avaliacdo? A resposta a estas questoes e seguindo o que
¢ dito por Ponte e Serrazina (2000) € dada através dos principios sobre a avaliagdo. O
primeiro principio diz respeito a congruéncia curricular e “indica que a avaliacdo deve
cobrir de modo equilibrado todos os objectivos curriculares, incluindo conhecimentos,

capacidades, atitudes e valores”. Assim, entendemos que a avaliacdo ndo busca
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quantificar apenas conhecimentos adquiridos pelos alunos, mas o nivel ou o grau de
desenvolvimento das suas competéncias. O segundo a integracdo da avaliagdo no
processo de ensino e aprendizagem. Os conceitos de ensino e avaliagdo devem ser vistos
niao como sistemas independentes mas sim como componentes de um mesmo sistema.
Isto ndo quer dizer que ndo hajam atividades mais direcionadas para a recolha de
informagdes para avaliacdo. Muito pelo contrdrio, os alunos ao realizarem essas
atividades também aprendem e ao mesmo tempo permitem que o Professor recolha a
informacao necessdria para a avaliacdo dos alunos e para os seus métodos de ensino. O
terceiro principio tem que ver com a diversificacdo de formas e instrumentos que o
Professor utiliza e portanto, este ndo se deve limitar a escolher um instrumento ou dois e
uma ou duas formas de avaliagdo, pois os objetivos curriculares a avaliar e a maneira
como os alunos evidenciam as suas aprendizagens sdao também diversos e para tal ha que
escolher diversas formas e instrumentos de avaliacdo. O quarto principio esta relacionado
com a predominancia do proposito formativo da avaliagdo e que tem em vista o
aperfeicoamento da aprendizagem. O quinto tem em conta a natureza construtiva. E aqui
a avaliac@o deve ser feita num clima construtivo e repleto de confianga entre alunos e o
Professor. Deste modo os erros dados e as dificuldades sentidas pelos alunos devem ser
vistos tantos pelos alunos como pelo préprio Professor como algo natural, e que de certa
forma podera propiciar um ponto de partida para serem realizadas novas aprendizagens.
Por fim, apresenta-se o principio relativo a transparéncia, em que o estabelecimento de
objetivos de aprendizagem deve ser claro. A partida os alunos devem conhecer o trabalho
que o Professor faz e os objetivos que pretende. As familias também devem conhecer
estes aspetos. Assim, a avaliacdo deve resultar em beneficios nao s6 para os alunos e para
o Professor, mas também para a familia e deve ser congruente com as metas curriculares,

objetivos e conteidos do curriculo.
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A avaliacdo em funcdo da localizacdo e tendo em conta o espago e o tempo pode

estrutura-se da seguinte maneira (Pacheco, 1994):

Localizacio

! ' | ! '

Interna Externa Diagnostica Formativa Sumativa

Esquema 2 - Avaliagdo em fungdo da localizagdo (espacial e temporal) — (adaptado de Rodrigues Diéguez, 1985, referido
por Pacheco, 1994: 73)

Como é possivel verificar através do Esquema 2, a avalia¢do pode ser feita a nivel
espacial e a nivel temporal. No que que diz respeito a avaliacdo a nivel espacial verifica-
se que ela tanto pode ser interna, se através de um processo de autoavaliacio, o proprio
sujeito valorizar os seus niveis de aprendizagem, como externa, quando o Professor emitir
um juizo de valor e tomar uma decisdo em relacdo a aprendizagem dos alunos. No que
concerne a avaliacdo a nivel temporal, podemos verificar que existem diversos tipos de
avaliacdo que servem fungdes distintas, em diferentes momentos (no inicio, durante e no
final do processo), sendo os principais a avaliacdo diagndstica, a avaliacdo formativa e a

avaliac@o sumativa.

A avaliacao diagnodstica normalmente € realizada no inicio do ano e/ou no inicio
do estudo de uma nova temadtica e tem como objetivo averiguar se o aluno dispde de pré-
requisitos necessarios para iniciar o estudo de determinados contetidos. Ou seja, este tipo
de avaliacdo tem como principal objetivo “proceder a uma andlise de conhecimentos e
aptidoes que o aluno deve possuir num dado momento para poder iniciar novas
aprendizagens.” (Ribeiro e Ribeiro, 1990: 342). Determinado o patamar de ensino que os
alunos se encontram e as caracteristicas dos mesmos faz-se uma reavaliacdo da
planificacao e dos objetivos que anteriormente j4 tinham sido considerados. E a partir dai
os objetivos podem e devem ser comunicados aos alunos e discutidos com eles. Deste

modo, o aluno saberd “[...] o que se pretende dele, podendo deste modo trabalhar em
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sincronismo com o professor, constituindo equipa com ele” (Cortesdo e Torres, 1981:
106). E com base nesta avaliacio que o Educador/Professor pode proceder a ajustamentos
na planificacdo previamente realizada e isto vai ao encontro do que € dito por Ferreira
(2007: 25) quando afirma que ¢ através desta avaliagdo que se obtém uma “radiografia”
do aluno e que portanto “[...] constitui o ponto de partida através do qual é possivel ao
professor ajustar a sua acgdo, seleccionar actividades e objectivos adequados as
caracteristicas dos alunos e a sua situacado especifica, de modo a criar condi¢des para que

possam fazer aprendizagens relevantes e significativas”.

O Educador/Professor deve ter em conta que as criancas tém ideias pré-concebidas
sobre determinados conceitos que ainda nao foram tratados de forma mais sistemética na
escola. O conhecimento, por parte do profissional da Educagdo dessas ideias primeiras,
ou prévias, € importante, porque deve ser o ponto de partida da aprendizagem. Poderd o
Educador/Professor necessitar de variadas estratégias: ou completar as ideias prévias
porque estdo confusas e incompletas, ou corrigir essas ideias porque estdo erradas, ou
ainda, afirmd-las e reconhecer que a crianga ja tinha adquirido ideias corretas sobre o

conceito em questao.

De uma maneira geral, a avaliagdo diagnéstica deve “[...] fundamentar estratégias
de diferenciacdo pedagdgica, de superacdo de eventuais dificuldades dos alunos, de
facilitacdo da sua integracdo escolar e de apoio a orientacdo escolar e vocacional”
(Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho: 3481, artigo 24.°). Este tipo de avaliacdo permite
que o Educador/Professor possa adequar as estratégias, as atividades, os contetidos e os
objetivos tendo como referéncia os conhecimentos dos alunos, os seus interesses,
necessidades e motivagdes, bem como as suas expetativas em relacdo ao processo de

ensino e aprendizagem. Devemos portanto, criar condi¢des para que possa Ocorrer o

sucesso educativo no geral, ou seja de todos os alunos e de cada um.

Tal como refere Bloom (1971) citado por Ribeiro e Ribeiro (1990: 342 e 343) a
avaliacdo diagnéstica “[...] que tem como finalidade situar o aluno é uma operacao antes-
do-facto, enquanto a avaliacdo formativa é um processo permanente concebido para
proporcionar ao aluno e ao professor um feedback continuo sobre o seu desempenho a
medida que prosseguem ao longo da hierarquia de ensino”. E € da avaliacdo formativa

que passamos agora a falar.
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A avaliacdo formativa assume um “carater continuo e sistematico, recorre a uma
variedade de instrumentos de recolha de informagdo adequados a diversidade da
aprendizagem e as circunstancias em que ocorrem, permitindo ao professor, ao aluno, ao
encarregado de educacdo e a outras pessoas ou entidades legalmente autorizadas obter
informacdo sobre o desenvolvimento da aprendizagem, com vista ao ajustamento de
processos e estratégias” (Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho: 3481, artigo 24.°). A
avaliacdo formativa € realizada de modo continuo ao longo do processo de ensino e
aprendizagem e destina-se a verificar a evolucdo dos alunos tendo em conta os varios
objetivos curriculares estipulados, dando nao s6 informacao ao Educador/Professor, aos
pais mas também ao aluno sobre os aspetos que necessitam de maior ateng¢do para que 0s
objetivos pretendidos sejam alcancados. Esta ideia remete-nos para uma avaliacdo
enquanto reflexdo que no entender de Pacheco (1994: 75) e seguindo a ideia de Cardinet
(1986) visa “orientar o aluno quanto ao trabalho escolar, procurando localizar as suas
dificuldades para o ajudar a descobrir os processos que lhe permitirdo progredir na sua
aprendizagem”. Ou como diz Abrecht (1991) citado por Pacheco (1994: 75) a avalia¢ao
formativa “ndo € uma verificagdo de conhecimentos, € a interrogacao de um processo;
um regresso; um retorno, uma reflexdo sobre o movimento da propria actividade”. Para
reforgar esta ideia, Ferreira (2007) tendo em linha de conta o pensamento de Gimeno
Sacristan (1993) refere que esta modalidade de avaliacdo facilita a tomada de consciéncia
e por sua vez a reflexdo sobre o processo de ensino e aprendizagem permitindo ao
Educador/Professor fazer correcdes, adotar estratégias alternativas e fortalecer os éxitos
dos alunos. E através da adequacio que o Educador/Professor faz das estratégias de
ensino aos alunos, tendo sempre em consideragdo as suas caracteristicas, interesses e

necessidades que a fun¢ao reguladora se exerce.

A partir daqui podemos falar de alguns pressupostos acerca da avaliacdo formativa
que estao relacionados com a individualiza¢dao do ensino, com a compensag¢ao educativa
e com a concecdo de ensino e de aprendizagem (Pacheco, 1994). Os alunos, as suas
necessidades e os seus ritmos de aprendizagem nio sdo todos iguais e portanto o
Educador/Professor tem de proceder a uma individualizacdo do ensino, recorrendo a
vdarios itinerarios de maneira a que haja um percurso equilibrado e continuo de
aprendizagem, isto é, um percurso que leve o aluno ao sucesso escolar. Neste sentido,
Perrenoud (1986, cit. Pacheco, 1994: 110) sublinha que “diferenciar o ensino é também

fornecer ao aluno possibilidades de escolha na sua forma de abordar o saber”. Quando se
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fala em compensagdo educativa ndo podemos pensar e aplicar apenas os programas de
remediacdo hd que pensar e aplicar também os programas de enriquecimento. H4,
portanto, que contemplar estratégias de remediacdo bem como estratégias de
enriquecimento que possibilitem, por um lado, aos alunos superar as suas dificuldades
através de atividades que visem alcangar os objetivos curriculares e que por outro lado,
criem medidas de apoio destinadas a alunos que estejam em diferentes condi¢des do que
dos primeiros e que portanto, estejam predispostos a atingir outros niveis de
desenvolvimento. Por fim, a avaliacdo formativa exige uma concecdo de ensino e de
aprendizagem, na medida em que o ensino deve ser visto como uma orientagcdo por parte
do Professor na construcdo das aprendizagens feitas pelos alunos. Assim, o ensino nao
pode mais ser visto como uma transmissao de saberes e a aprendizagem como uma
aquisicdo dos mesmos, mas sim como um processo de desenvolvimento de construcdo de

aprendizagens significativas.

Como jé foi referido, a pratica da avaliacao formativa exige que tomemos decisoes
sobre estratégias e atividades de ensino e aprendizagem o mais adequadas possivel, de
maneira a possibilitar que um maior nimero de alunos obtenha sucesso educativo.
Segundo Allal (1986) citada por Ferreira (2007) podemos distinguir duas estratégias de
aplicacdo de avaliagdo formativa, que tém diferentes conceg¢des de ensino, de
aprendizagem e de aplicacdo: a avaliagdo formativa pontual e a avalia¢cdo formativa
continua. A avaliacdo formativa pontual é enquadrada numa perspetiva behaviorista ja a
avaliacdo formativa continua enfatiza aquilo que € ignorado pela visdo behaviorista, ou

seja, assenta numa natureza cognitivista.

A avaliacdo formativa pontual ocorre no final do processo de ensino e
aprendizagem e nesse momento o Educador/Professor recolhe a informagao necessaria,
analisando-a e interpretando-a de maneira a verificar se o grau de obtenc¢ao dos objetivos
anteriormente definidos foi ou nao cumprido pelos dos alunos. Ao recolher essa
informacao, o docente fa-la em todos os alunos “[...] usando o mesmo instrumento, numa
l6gica de controlo do processo referido e da avaliacao dos alunos” (Ferreira, 2007: 91).Em
funcdo da andlise e interpretacao feita, o Educador/Professor tendo em conta as causas
atribuidas aos problemas de aprendizagem verificados nos alunos, toma medidas de
adaptacdo das atividades de ensino e aprendizagem de forma a levar os alunos a atingir

os objetivos inicialmente propostos.
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A avaliacao formativa continua ao ser enquadrada numa perspetiva de natureza
cognitivista, tem como principal preocupacdo a cogni¢do, o préprio ato de conhecer por
parte do aluno, ndo descurando no entanto os seus resultados de aprendizagem. Esta
avaliacdo, ao contrario da anterior, desenvolve-se ao longo do processo de ensino e
aprendizagem e ao ser integrada nesse mesmo processo, “[...] os dados recolhidos
relacionam-se, sobretudo, com as representacdes do aluno sobre a tarefa em que estd
envolvido, com as estratégias e com os raciocinios que utiliza para chegar a um
determinado resultados” (idem, 93). Este tipo de avaliacdo tem como finalidade recolher,
analisar e interpretar as informacdes recolhidas durante o processo de ensino e
aprendizagem e permite que o Educador/Professor possa “[...] orientar e [...]

diagnosticar as dificuldades de aprendizagem dos alunos e as suas causas” (ibidem, 94).

Tal como ja foi referido anteriormente, a avaliacao deve ser feita numa perspetiva
de regulacao de todo o processo de ensino e aprendizagem e como podemos verificar, as
modalidades de avaliacdo formativa também remetem-nos para diferentes tipos de
regulacdo desse mesmo processo. A regulacdo das aprendizagens € portanto a base da
conexdo entre a avaliacdo e a prética pedagdgica. No entanto, o tipo e a forma de
regulacdo diferem e como tal, Ferreira (2007) identifica trés tipos de regulagdo: regulacao

retroativa, regulacao proé-ativa e regulacao interativa.

A regulacio retroativa é caracterizada por ocorrer no final de cada periodo de
tempo de ensino e aprendizagem e resulta da recolha e posterior andlise de informagdes
relativas as aprendizagens dos alunos. Esta regulagao faz-se através “[...] de um controlo
escrito a todos os alunos da turma (pelo uso de testes, fichas, exercicios escritos),
composto por questdes coerentes com os objectivos definidos [...]” (Ferreira, 2007: 101)
e reflete-se nas decisdes tomadas pelo Educador/Professor, que verifica a partir dai se os
objetivos foram ou ndo cumpridos por cada aluno. Depois se serem averiguadas as
dificuldades dos alunos, estes serdo submetidos a atividades de remediacao, de forma a
que consigam alcancar os objetivos que ndo foram atingidos. Deste modo, o
Educador/Professor recorre a uma regulacao retroativa na medida em que faz um recuo a

objetivos e a tarefas que nao tiveram éxito durante o momento em que foram aplicadas.

A regulacao proé-ativa é realizada ap6s um processo de ensino e aprendizagem e
¢ diferente da anterior na medida em que o Educador/Professor ndo retoma a objetivos e

a tarefas anteriores que os alunos ndo dominam, mas recorre a atividades que permitem o
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aprofundamento e a consolidacdo de competéncias. “Considera-se, por isso, um tipo de
regulacdo preferivel a remediacdo de dificuldades especificas e dos erros encontrados,
por ser mais abrangente e mais estimulante, j4 que sdo proporcionadas situacdes de

aprendizagem mais adequadas para os alunos com ou sem dificuldades” (idem, 103).

Por fim, a regulacio interativa distingue-se dos outros dois tipos de regulacao
uma vez que ocorre durante o processo de ensino e aprendizagem e é realizada na
interacdo do Educador/Professor com o aluno, sendo por isso, imediata, momentanea.
Neste tipo de regulacdo “através da observagdo do aluno enquanto realiza uma tarefa e da
interaccdo deste com o professor, procura-se identificar as dificuldades no momento em
que surgem e diagnosticar os factores que estdo na sua origem” (ibidem, 104). Este
processo de regulacio permite ndo s6 que haja uma adaptagao das atividades pedagdgicas
as caracteristicas e dificuldades de cada aluno e uma consequente consciencializa¢do por
parte dos alunos dos seus progressos, dificuldades e suas causas, mas também que
possibilite fazer uma negociagdo com o Educador/Professor de estratégias que mais se
adequem ao seu sucesso educativo. Ferreira (2007: 82) vem ainda reforcar esta ideia da
interacao entre o Educador/Professor e o aluno afirmando que € através dela “[...] que se
torna possivel conhecer os raciocinios, as estratégias utilizadas no processo de
aprendizagem, as suas dificuldades, os seus problemas e as suas causas, aquilo que o
aluno conseguiu aprender, o que nao estudou, o que ndo percebeu, ou seja, compreender

o processo de aprendizagem do aluno, levando-o a consciencializar-se desse processo”.

Em suma, a avaliagdo formativa € aquela que pode a disposicdo do
Educador/Professor “informagdes mais precisas, mais qualitativas sobre os processos de
aprendizagem, as atitudes e tudo o que os alunos adquiriram” (Perrenoud, s/d, cit. Pais e

Monteiro, 1996: 45).

Alguns Modelos Pedagdgicos, nomeadamente o MEM, valorizam a autoavaliacao
ou a autorregulacdo da aprendizagem enquanto elemento crucial para a avaliacdo
formativa. Como ja foi referido anteriormente, quer o PIT quer as Listas de Verificagao

sdo valiosos instrumentos de avaliagdo formativa continua.'!

Finalmente, e ndo menos importante passamos agora a falar da avaliacao

sumativa. De acordo com Pais e Monteiro (1996: 49) a avaliacdo sumativa é considerada

' Ver pégina 20 e seguinte.
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“um balango final, um balango de resultados no final de um segmento de ensino-
aprendizagem”, que acrescenta mais dados para além daqueles que foram recolhidos pela
avaliacdo formativa e que permite fazer uma apreciacdo mais concreta e equilibrada de
todo o trabalho que foi realizado. Este tipo de avaliacdo complementa os restantes tipos
de avaliacdo, uma vez que deve exprimir uma interpretacao completa e rigorosa de todos
os dados recolhidos ao longo do processo de ensino e aprendizagem, permitindo uma

classificac@o dos seus resultados.

E um tipo de avaliacdo que visa medir e classificar os dados obtidos. E, segundo
Bassedas, Huguet e Solé (1999: 177) “[...] uma avaliacdo para emitir um juizo de valor
em relac@o ao aluno e aos seus progressos em um momento determinado”. Isto quer dizer
que a avaliagdo sumativa exprime-se quantitativamente, leva a hierarquizacao dos alunos
e ainda permite fazer a comparagdo dos resultados obtidos entre os alunos em funcao das
normas estabelecidas (Ferreira, 2007). Este tipo de avaliacdo de acordo com o Decreto-
Lei n.° 139/2012 de 5 de julho: 3481, artigo 25.° “d4 origem a uma tomada de decisdo

sobre a progressao, reten¢ao ou reorientagao do percurso educativo do aluno”.

A avaliacdo quantitativa e qualitativa por vezes sdo identificadas como avaliagdo
sumativa e formativa, respetivamente. O que € certo € que ambas s3o cruciais para o
processo de ensino e aprendizagem, ora completando-se, ora facilitando e enriquecendo

o percurso de aprendizagem dos alunos.

Concluimos deste modo que a avaliacdo sumativa € aquela que encerra um periodo
ou um ciclo de estudos, cuja finalidade € a afericao dos produtos realizados ao longo do
processo de aprendizagem e que se reflete numa apreciacdo formalizada desse mesmo

processo.

E fundamental termos bem presente que avaliar e classificar sdo conceitos muito
diferentes. A avaliacdo era entendida como sinénimo de classificagcdo, fazendo-se apenas
julgamentos de ordem quantitativa dos comportamentos dos alunos. Assim, este conceito
era visto como um meio de se atribuir notas através da verificacao dos objetivos atingidos,
ignorando-se portanto o que havia de mais importante no processo de ensino e
aprendizagem. Mas com o decorrer dos anos, a avaliacdo passou a ser vista como um
processo que deve acompanhar o progresso do aluno ao longo do seu percurso escolar, de
modo a identificar o que ele ja conseguiu ou aquilo que o estd a impedir de avangar, para

se poderem encontrar as solugdes mais adequadas para que haja progresso.
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Segundo Ribeiro e Ribeiro (1990: 338) ao avaliarmos estamos a motivar os
alunos, informando-os dos novos conhecimentos e aptiddes que adquiriram e a fornecer
aos alunos informacgdes tteis, que irdo permitir orientar os seus esfor¢os, com o auxilio
do Educador/Professor, no sentido de superar as dificuldades relativas as aprendizagens
ndo alcangadas. Assim, os alunos “sentirdo que os seus esforcos nio sao gastos ao acaso
mas orientados e conjugados com os esfor¢os do professor” (Cortesdo e Torres, 1981:

118).

A avaliacdo implica assim “uma interpretacdo sobre os objectivos que foram ou
ndo atingidos € uma tomada de decisdo com vista ao futuro” e a classificacdo “uma
medicdo [...]” (Ponte e Serrazina, 2000: 227 e 228). Assim, a classificacao tem funcdes
bem diferentes daquelas que tem a avaliacdo, uma vez que “representa um sistema de
comunicacdo rdpido e eficaz [...]” e onde se pode verificar se houve ou ndo, através do
sucesso ou insucesso das atividades realizadas, a passagem de ano; e porque ‘“‘permite
comparar e seriar resultados [...]” (Ribeiro e Ribeiro, 1990: 338). Deste modo, a
classificac@o pressupde uma qualidade, pressupde que facamos uma comparagao entre o
que estd a ser classificado no momento e tendo em conta um determinado quadro de
referéncia. Dito de outro modo, a classificagdo pressupde que facamos uma interpretacao
dos resultados obtidos atendo a dois quadros de referéncia: normativo e criterial.
Atendendo ao primeiro quadro de referéncia, a avaliacdo deve seguir os critérios
normativos que “servem para situar um aluno em relagdo com o que é normal no grupo
da sua turma, para situar esta em relacdo ao nivel geral das turmas do mesmo tipo, ou,
entdo, para situar um aluno ou grupo em relacdo a niveis que consideram «normais» a
escala mundial”. (Ferreira, 2007: 38). Se tivermos em consideracao o segundo quadro de
referéncia, a avaliagdo de cada aluno é comparada com critérios preestabelecidos em
funcdo dos objetivos pedagdgicos, ou seja, “[...] ndo se compara um aluno com os outros,
mas o seu trabalho com um critério ou com um limite de dominio definido previamente”
(Perrenoud, 1996, cit. Ferreira, 2007: 39) Assim, e a titulo de exemplo, quando dizemos:
a) O aluno A € o aluno com mais vocabuldrio de inglés na turma, estamos a avaliar o seu
desempenho e a comparé-lo com o de outros alunos da turma (avaliacdo de referéncia
normativa); ja quando dizemos: b) O aluno A tem um vocabuldrio mais rico mas ainda
nio consegue fazer concordancias totalmente corretas, estamos a comparar um aluno
tendo em conta um critério ja estabelecido anteriormente (avaliagcdo de referéncia

criterial).
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Se o Educador/Professor pretende que o ensino seja cada vez melhor, numa 6tica
de maior qualidade e que a aprendizagem seja cada vez mais bem-sucedida, entdo o que
¢ essencialmente importante é avaliar e nao classificar os alunos. Contudo, os alunos
podem ser avaliados sem que qualquer classificacdo tenha de se lhe seguir, mas os alunos

ja ndo podem ser classificados sem que antes tenham sido avaliados.

Como ja vimos, s@o varios 0s motivos que se levam a considerar a avaliagdo como
parte que ndo se pode dissociar do ensino, pois esta constitui uma competéncia
profissional do docente, é um fator que contribui para o desenvolvimento da capacidade
de aprendizagem auténoma e responsdvel do aluno e € vista como um instrumento de

autorregulacdo e de aprendizagem.

z

A avaliagdo € considerada como uma das componentes essenciais da prética

pedagdgica e por isso, torna-se necessdrio saber como esta se desenvolve:

Planificacdo do ensino Atuacdo didética e

L N Reflexdo sobre o ensino
e da avaliagdo avaliacdo

Intervencao (nova planificacio)

Esquema 3 - Desenvolvimento da avaliagdo na prdtica pedagdgica (adaptado de Rosales, 1992: 87)

Atendendo ao esquema apresentado, em primeiro lugar faz-se a planificacdo do
ensino e nela também deve estar presente a planificacdo da avaliacdo. Depois faz-se a
atuacdo diddtica, cuja realizacdo da avaliacdo deve estar incorporada. No final,
procedemos a uma reflexao sobre aquilo que foi realizado, tendo em conta os resultados
da avaliacdo, e € a partir desta fase de reflexdo que preparamos novas formas de

intervengao, isto €, fazemos uma nova planificacdo do ensino e da avaliagao.

Uma vez identificadas as fases da avaliagdo, devemos procurar saber sobre que
realidade incide a mesma. E neste contexto, fazem parte do objeto da avaliacdo o
Educador/Professor, os alunos e todos o0s restantes componentes quer sejam
organizativos, funcionais, quer sejam materiais e que se refletem, de algum modo, no
sucesso do ensino e da aprendizagem. Depois de verificarmos sobre que conteudos incide

a avaliacdo, também € necessdrio questionarmo-nos sobre quem estd implicado na
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mesma, ou seja, quem € que a realiza? E quem sdo os destinatarios? Neste sentido e
segundo Rosales (1992) podemos considerar as seguintes respostas. A avaliacdo que é
feita pelos Educadores/Professores permite que estes conhecam em que nivel de
aprendizagem se encontra os seus alunos, assim como a sua evolu¢cdo ao longo do
processo didatico. E € a partir daqui que adequa a sua acdo sobre eles, identificando
pontos onde o plano delineado falhou, concebendo estratégias e atividades alternativas de
remediacdo ou de consolidacdo e reorganizando a planificacdo feita a luz dos resultados
alcancados. No entanto, o Educador/Professor também necessita de conhecer que impacto
teve a sua acdo. Assim, ao interrogar-se sobre a maneira como atua pode adaptar o seu
ensino tendo em consideracdo as caracteristicas e necessidades dos seus alunos. Os alunos
também precisam de conhecer quais sdo os resultados das suas atividades e portanto
podemos concluir que a avalia¢do influencia o modo como os alunos aprendem. Por sua
vez, os pais também devem conhecer as caracteristicas dos progressos/retrocessos dos
seus filhos na aprendizagem. Ao estarem cientes deste conhecimento, os pais devem
colaborar ndo s6 com o Educador/Professor mas também com a escola “[...] a fim de
facilitar dados, de complementar o tratamento familiar e de proporcionar ajuda ao aluno
em caso de necessidade” (Rosales, 1992: 91). Por fim, também cabe a sociedade, através
da administracdo, ter no¢do do ritmo de progresso dos alunos e do nivel de eficicia

apresentados pelos docentes e pela escola.

A avaliacdo é importante para os Educadores/Professores pois estes necessitam da
mesma para planear o que vao fazer, tanto com toda a turma, como com cada aluno. E
igualmente importante para os alunos uma vez que eles “precisam de saber se estdo no
caminho certo ou [se] precisam de alterar o seu estudo para atingir os objectivos de
aprendizagem que deles se espera” (Ponte e Serrazina, 2000: 226). E para as familias,
mais concretamente os pais, porque ajuda-lhes a saber como é que os seus educandos
estdo a progredir na escola. Deste modo e segundo Moutandon (1994, cit. Pinto e Santos,
2006: 75), os pais ao receberem, interpretarem e viverem os resultados da avaliacao
“podem reagir sobre a relacao professor/aluno procurando também ser um parceiro activo
na negociagdo da avaliacdo [...], restabelecendo assim um didlogo face a face”. De acordo
com a ideia de Perrenoud (2001), Pinto e Santos (2006) vém afirmar que cada vez mais
hd um interesse por parte dos pais em se manterem informados relativamente aos
desempenhos escolares dos seus educandos e porque através dessa informagdo também

podem controlar mais de perto aquele que € o processo de avaliagdo.
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A avalia¢do, como vimos, tem diferentes propdsitos e estes variam consoante 0s
seus destinatdrios e o que estes pretenderem fazer com ela, sendo que estes diferentes

propositos encontram-se consagrados na legislacao.

E como base nos diferentes objetivos que pretendemos avaliar e tendo em conta
os diferentes propdsitos da avaliacdo que utilizamos diversos instrumentos e formas de

avaliacao:

¢ Observacao — € um instrumento de avaliacdo que utilizamos no nosso quotidiano
quando propomos aos alunos a realizacdo de determinadas atividades. Ao observarmos o
modo como trabalham podemos recolher algumas informagdes relativas ao desempenho,
as destrezas desenvolvidas e as suas atitudes. E através da observacio que o
Educador/Professor identifica as necessidades de cada aluno e consegue responder as
mesmas. Mas antes de se proceder a observacao ha que pensar em algumas questdes: o
que observar? Quem observar? Quando observar? E como observar? Todas estas questdes
e as respostas as mesmas desenvolverdo a capacidade de observacdo do
Educador/Professor (Pais e Monteiro, 1996);

¢ Registos de incidentes criticos — “Permitem o registo de comportamentos,
positivos ou negativos, que se revelem espontaneamente numa situacdo natural,
permitindo evidenciar factos significativos” (Pais e Monteiro, 1996: 56). Os incidentes
devem ser descritos com precisdo e rigor, quer provenham do que previamente foi
planificado quer acontega de forma inesperada;

e Listas de verificacdo — permitem acompanhar de forma regular o
desenvolvimento ou ndo do aluno. Estes instrumentos sdo de facil utilizacdo na medida
em que o Educador/Professor “apenas necessita de registar a presenga ou auséncia de uma
accdo e ndo a frequéncia com que ocorre ou ndo” (idem, 57). E de salientar que quando
procedemos a realizacdo destes materiais devemos ter em consideragc@o a defini¢dao dos
objetivos essenciais.

e Escalas de classificacdo — “Sao registos constituidos por um conjunto de
caracteristicas ou qualidades que tém que ser avaliadas e por uma escala que indica o grau
de apresentacdo de cada atributo” (ibidem, 59). Tal como as anteriores sdo de fécil
construcdo e utilizacdo e permitem que haja um processo continuo de registo da
frequéncia de um comportamento ou de um juizo que resulte da observacdo feita,

possibilitando deste modo observar o progresso dos alunos;
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¢ Entrevistas e questionarios — estes instrumentos de avaliagdo normalmente sdo
utilizados no inicio do ano letivo e a op¢ao por um em detrimento de outro passa pelas
informagdes que pretendemos recolher. Se pretendemos recolher informagdes mais
pormenorizadas escolhemos as entrevistas, pois a partir delas € possivel ir pedindo
explicacOes e obté-las. Se queremos apenas respostas escritas e nao tdo detalhadas as
questdes formuladas escolhemos os questionarios (Pais e Monteiro, 1996);

¢ Fichas de trabalho e testes — as fichas de trabalho sdo um material de ensino
muito utilizado pelos Educadores/Professores e podem ter uma natureza muito diversa,
contendo uma vasta tipologia de exercicios. E portanto, um instrumento de avalia¢io
estruturado utilizado normalmente em trabalho individual. Tal como as fichas de trabalho,
os testes mostram-nos o que os alunos sdo capazes de fazer quando pretendem dar o seu
melhor. Sdo acima de tudo uma oportunidade dos alunos demonstrarem o que sabem e de
dar feedback nao sé aos Professores como também aos alunos (idem);

e Composicoes, relatorios e outras producoes escritas — sdo instrumentos mas
também atividades que revelam as capacidades de comunicagdo escrita, de investigacao
e de sintese dos alunos. Podem ser realizadas em grupo ou individualmente e em qualquer
caso, “o professor deve dar sempre o seu feedback relativamente ao trabalho realizado
pelos alunos, escrevendo comentdrios pormenorizados, com apreciagdes dos pontos
fortes e dos pontos fracos [...]” (Ponte e Serrazina, 2000: 232 e 233);

e Apresentacoes e desempenhos orais — tanto as apresentagdes como o0s
desempenhos orais constituem situacdes de avaliacdo e de aprendizagem. Relativamente
as primeiras, o Professor e os seus colegas ficam a conhecer o trabalho desenvolvido por
outros. Ja os segundos dizem respeito as respostas dadas pelos alunos as questdes que
lhes sdo colocadas no momento (Ponte e Serrazina, 2000);

¢ Portefédlios — sdo instrumentos de avaliagc@o utilizados para recolher o trabalho
individual do aluno. Neles devem estar presentes as producdes mais representativas e que
ddo a conhecer o percurso realizado pelo aluno durante um determinado periodo. E
fundamental que todos os trabalhos sejam datados de maneira a compreender em que
aspetos ou aluno progrediu ou nao (idem). Existem diferentes tipos de portefélios, porém
e tendo em conta Fernandes (2005, cit. Ferreira, 2007: 135 e 136), os trabalhos neles
contidos devem satisfazer as seguintes caracteristicas: “1. [contemplar] todos os dominios
do curriculo ou, pelo menos, os que sdo considerados essenciais e estruturantes. 2. [ser]

N

suficientemente diversificados quanto a forma (escritos, visuais, audiovisuais,
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multimédia). 3. [evidenciar] processos e produtos de aprendizagem. 4. [exemplificar] uma
variedade de modos e processos de trabalho. 5. [e revelar] o envolvimento dos alunos no

processo de revisao, andlise e selec¢ao de trabalhos™.

Para Zabalza (2003) a avaliacdo é uma peca fundamental do desenvolvimento
curricular, pois através dela e dos seus instrumentos os professores conseguem apreciar o

processo e os resultados dos processos instrutivos e também classificar os alunos.

z

A avaliacdo é uma pritica que estd presente no quotidiano de todo o
Educador/Professor, mas por vezes este depara-se com algumas dificuldades. E
fundamental que nas escolas, os Educadores/Professores se reinam para debater os
problemas avaliativos de forma a melhorarem a avaliacdo que praticam. Neste contexto,
“ndo haverd avaliagdo eficaz, se o professor ndo refletir sobre as suas praticas didrias, se
ndo se avaliar diariamente [...]” (Pais e Monteiro, 1996: 76). Quer isto dizer, que quando
procedemos a uma reflexao sobre o ensino estamos sem ddvida a fazer uma avaliacdo, e
isso remete-nos para alguns aspetos importantes, a saber: os objetos, as finalidades, as
metodologias, os agentes e a contextualizacdo. Ou seja, quando avaliamos devemos saber

sempre sobre qué, para qué, como, quem € em que circunstancias.

N3ao posso terminar este ponto sem o articular com o tema que escolhi para centrar
as minhas andlises, neste Relatério Final de Estdgio, que se centra na compreensdo dos
diversos Modelos Pedagoégicos e Curriculares na educagdo da crianca. Aquando a
descricdo dos modelos, na primeira parte deste Relatério (ver paginas 12 a 34) ja tive a
oportunidade de me referir especificamente a avaliacdo no ambito de cada modelo
pedagégico, mas de forma muito particular. Aproveito, agora, para apresentar uma

reflexdo mais global do tema.

Como se percebe, a avaliagdo, € um dos pontos cruciais no processo de ensino e
aprendizagem, porque, como ja referimos, ¢ motor da prépria aprendizagem e dos
instrumentos de diferenciacao que, se bem utilizado, pode ajudar o Educador/Professor a
acompanhar, de forma mais individualizada cada crianga/aluno. Assim sendo, a sua
aplicacdo e o seu entendimento estd intimamente ligado ao modelo pedagdgico assumido
pelo docente. Modelos mais diretivos tendem a utilizar uma avaliacdo mais sumativa e
pontual enquanto que modelos mais cooperativos tendem a utilizar avaliacdes mais
participativas, auto e heteroavaliacdes, avaliacdes continuas, e atribuem muita

importancia a avaliacdo diagnostica.
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Avaliar é parte integrante do processo de ensino e aprendizagem e cada modelo

pedagdégico/curricular, entende este processo de forma diferenciada, no sentido em que:

- No binémio Ensino-Aprendizagem, valoriza mais o elemento do Ensino ou o da

Aprendizagem,;

- Entende a aprendizagem como o conjunto de saberes adquiridos pelo alunos ou
atribui maior importancia ao desenvolvimento de competéncias, que inclui conhecimento,

capacidades, atitudes e valores;

- Valoriza o erro negativamente, enquanto prova de ndo-aprendizagem ou
valoriza-o enquanto processo auxiliar a compreensao da dificuldade de aprendizagem por
parte do aluno, que emerge no erro e que necessita de um acompanhamento mais

personalizado;

- Entende a avaliagdo como um processo de seriagdo de alunos, ou como um

processo de regulacdo da aprendizagem individual e detetacdo de dificuldades;

- Valoriza a avaliagdo formativa pontual utilizando instrumentos uniformes ou
prefere a avaliacao formativa continua centrando no processo de aprendizagem individual

de cada discente;
- Prefere a avaliagdo sumativa a formativa;
- Avalia apenas os produtos da aprendizagem ou avalia os produtos e 0s processos;

- Identifica a avaliagdo com a classificagdo ou distingue uma da outra atribuindo

menor importancia a classificacao e considerando-a uma exigéncia formal;

- Tem como referéncia o nivel escolar, a turma (aluno médio) ou toma como

referéncia cada aluno em si mesmo e o seu percurso.

Poderiamos colocar mais elementos diferenciadores, mas todos eles refletem um
modo diferente de entender conceitos educacionais que em ultima andlise refletem novas
maneiras de entender o homem e a sociedade. “A Teoria da Educagdo ou a Filosofia da
Educagdo que estd na base tedrica de cada Modelo Pedagdgico reflete a matriz de toda a

compreensio conceptual que envolve o processo educativo”!?.

12 Apontamentos de Histéria e Filosofia da Educagdo cedidos pela Professora Cristiana Paszkiewicz.
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A avaliac@o ndo foge a este principio e 0 modo como é compreendida e assumida
por cada Modelo reflete necessariamente a matriz tedrica que estd na base de cada Modelo

Pedagdgico.
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Parte 11







Relatorio do Estagio Realizado

1. Caracterizaciao dos contextos na Educacao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo

do Ensino Basico

1.1 Tipo de Instituicao

O Jardim de Infincia de Arrabdes e o Centro Escolar do Bairro de Sao Vicente de
Paula sdo instituicoes da Rede Publica do MEC e pertencem ao AVEDC. Um
Agrupamento de Escolas € definido como “uma unidade organizacional, dotada de 6rgaos
préprios de administracdo e gestdo, constituida pela integracdo de estabelecimentos de
educacgdo pré-escolar e escolas de diferentes niveis e ciclos de ensino [...]” (Decreto-Lei
n.° 137/2012 de 2 de julho: 3341, artigo 6.°). Deste modo, um Agrupamento de Escolas
garante e reforca a coeréncia do Projeto Educativo (PE) e a qualidade a nivel pedagdgico
das Escolas e Jardins de Infancia que o integram, assim como, proporciona aos alunos de
uma dada drea geografica percursos escolares integrados, isto €, sequenciais e articulados,

favorecendo a articulacdo curricular adequada entre niveis e ciclos de ensino.

No AVEDC existem documentos que orientam todos os participantes que nele
estdo inseridos. Existe, portanto, um Regulamento Interno (RI), um Projeto Educativo de
Escola ou de Agrupamento (PEE/PEA), um Projeto Curricular de Escola ou de
Agrupamento (PCE/PCA) e o Plano Anual de Atividades (PAA).

O RI € um documento “[...] que define o regime de funcionamento do
agrupamento de escolas ou de escola ndo agrupada, de cada um dos seus 6rgios de
administracdo e gestdo, das estruturas de orientacdo e dos servicos administrativos,
técnicos e técnico-pedagdgicos, bem como os direitos e os deveres dos membros da

comunidade escolar” (idem, 3351 e 3352, artigo 9.°).

O PEE/PEA € um documento que retrata e reflete a filosofia de uma escola e é
“[...] elaborado e aprovado pelos seus 6rgdos de administracdo e gestdo para um
horizonte de trés anos, no qual se explicitam os principios, os valores, as metas e as
estratégias segundo os quais o agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada se propde
cumprir a sua funcio educativa” (ibidem, 3351, artigo 9.°). E portanto, um documento de
carater objetivo, conciso e rigoroso que define as linhas orientadoras pela qual a escola

se deve reger. Neste Agrupamento e no periodo em que realizei os Estagios I e II, o
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PEE/PEA intitulava-se Exceléncia (+) Cidadania (+) e proponha cinco linhas estratégicas
que deviam orientar a acdo a desenvolver: “minimizar os condicionalismos resultantes da
dispersdo dos estabelecimentos de ensino e isolamento das escolas de lugar tnico e
melhorar os servicos de apoio educativo e especializado; reestruturar 0s espacos
existentes; promover uma cidadania responsavel e participada; promover a qualidade das

aprendizagens e valorizar a escola envolvendo as familias™'?,

As diretrizes do PEE/PEA estdo patentes de forma mais normativa, no RI, no
PAA, no (s) Projeto (s) Pedagdgico (s) de Sala e no Projeto Curricular de Grupo (PCG) e
Projeto Curricular de Turma (PCT). Estes dois dltimos (PCG e PCT) surgem da adaptacao
e adequacao que os Educadores/Professores fazem do PCE/PCA e do curriculo nacional,
tendo em conta o contexto de cada grupo e de cada turma. Portanto sdo documentos

abertos e dindmicos.

Neste contexto e segundo Leite (2003: 117), o PCE/PCA € definido como “[...]
um esquema organizativo de concretizagdo do curriculo [...]”, que estd integrado no
PEE/PEA e que como acabamos de verificar origina o PCG e o PCT. E acima de tudo,
um documento definidor das estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional,
visando ajusti-lo ao contexto de cada escola e as caracteristicas dos respetivos alunos. A
mesma autora diz-nos ainda, que tanto o PEE/PEA, como o PCE/PCA e o PCG centram-
se nas politicas educativas nacionais e sdo encarados como instrumentos de gestdo
pedagdgica da escola que servem acima de tudo para melhorar a acio e respetiva gestao

educativa.

Por fim, o PAA e tendo em conta o Decreto-Lei n.° 137/2012 de 2 de julho: 3348,
artigo 9.° - A, “[...] concretiza os principios, valores e metas enunciados no projeto

educativo elencando as atividades e as prioridades a concretizar [...]”.

Depois de nos termos focado nos principais documentos e na importancia que t€ém
a nivel de todo o Agrupamento, também convém falar um pouco dos principais 6rgaos
que fazem parte do Agrupamento: o conselho geral, o diretor, o conselho pedagdgico e o

conselho administrativo.

O conselho geral “[...] é o 6rgao de direcao estratégica responsavel pela definicao

das linhas orientadoras da atividade da escola, assegurando a participagdo e representacao

13 Informagdes retiradas do site http://www.diogocao.edu.pt/ (Projeto Curricular).
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da comunidade educativa [...]” (Decreto-Lei n.° 137/2012 de 2 de julho: 3352, artigo
11.°).

O diretor “[...] € o 6rgdo de administracao e gestdo do agrupamento de escolas ou
escola ndo agrupada nas dreas pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e

patrimonial” (idem, 3354, artigo 18.°).

O conselho pedagégico: “[...] € o 6rgdo de coordenagdo e supervisido pedagdgica
e orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada,
nomeadamente nos dominios pedagdgico-didatico, da orientacdo e acompanhamento dos
alunos e da formacdo inicial e continua do pessoal docente” (ibidem, 3357 e 3358, artigo

31.°).

O conselho administrativo “[...] € o 6rgao deliberativo em matéria administrativo-
financeira do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, nos termos da legislacao

em vigor” (ibidem, 3358, artigo 36.°).

1.2 Meio Envolvente

Ter conhecimento do meio social envolvente em que se localiza a institui¢ao, bem
como a sua insercao geografica € extremamente importante, pois influencia 0 modo como
as criancas/alunos aprendem, revelando-se assim crucial em todo o processo de ensino e
aprendizagem. O Educador/Professor deve ter em conta o contexto onde estes estdo
inseridos, isto €, o mundo onde vivem, crescem e aprendem, de modo a favorecer o
sentimento de identidade cultural e de cidadania. Ao termos conhecimento do meio,
poderemos tirar partido dos varios recursos que este proporciona, vivenciando trocas de
experiéncias entre a comunidade educativa e permitindo o desenvolvimento de certas
competéncias que algumas dreas assim o exigem. Neste contexto e segundo o que €
proferido por Drouet (1997: 149) “s6 utilizando os recursos que a comunidade oferece é
que a escola conseguird tornar-se num ambiente propicio a educagdo das criancas dessa
mesma comunidade”. E importante que os Educadores/Professores usufruam dos recursos
disponiveis na comunidade ndo sé para haver uma forte relagdo entre o Jardim de
Infancia/Escola e o meio, mas também para que haja uma familiarizacdo por parte das

crian¢as/alunos com o Jardim de Infancia/Escola.

As criancas/alunos crescem e desenvolvem-se num meio e vao-se socializando

pouco a pouco através de interacdes com o0 mesmo e € este processo de socializacdo que
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faz com que eles progridam enquanto cidadaos, contribuindo assim, para a sua autonomia
e integracdo. As permutas que as criancas/alunos fazem com o meio podem também
proporcionar um maior auto e heteroconhecimento, nao sé entre eles, mas também com
o Educador/Professor. Neste contexto torna-se crucial falar ndo s do conhecimento a
nivel do meio natural mas também a nivel humano, uma vez que tudo aquilo que a
crian¢a/aluno aprendeu antes de entrar para o Jardim de Infancia ou para a Escola, foi
através da relacdo com o seu meio e da interacdo com os pais e adultos. Assim, o
conhecimento do meio natural e humano € fundamental para uma adequada integracao,
participacao e intervencdo por parte do Educador/Professor. Esta relacio entre o Jardim
de Infancia/Escola e o meio € importante, pois: “cria situagdes de empatia que beneficiam
as interac¢des alunos-professores e pais-professores [e] permite um melhor conhecimento
dos docentes da realidade social, econémica e cultural do meio, tornando-os mais capazes

de identificarem e localizarem as dificuldades de aprendizagem” (Marques, 1983: 67).

Depois de abordar de forma breve a importancia do conhecimento do meio onde
se inserem os contextos educativos faremos agora uma caracteriza¢ao do meio envolvente
dos mesmos. Os contextos educativos onde foram realizados ambos os Estdgios
encontram-se situados em freguesias pertencentes ao concelho e distrito de Vila Real —
Estagio I (Torgueda - Arrabaes) e Estdgio II (Nossa Senhora da Concei¢do). Antes de
falarmos propriamente das freguesias em si, faremos primeiramente referéncia a cidade
de Vila Real, destacando algumas das suas caracteristicas e recursos educativos

disponiveis que podem ser rentabilizados na pratica educativa.

Assim sendo, Vila Real faz parte da provincia de Tras-os-Montes e Alto Douro e
estd situada no interior norte de Portugal a cerca de 450 metros de altitude sobre as
margens do Rio Corgo, um dos afluentes do Douro. Enquadrada numa extensa paisagem
natural, podemos dizer que dois tipos de paisagem dominam: uma mais montanhosa, onde
se realcam as serras do Mardo e do Alvao e uma mais voltada para os vinhedos em
socalco. Vila Real € sede de concelho e capital do distrito, constituida por 20 freguesias,

que rondam os 52000 habitantes, para uma 4rea aproximadamente de 370 Km?.

Vila Real e sem prejuizo da sua forma urbana, apresenta-se maioritariamente
como sendo rural, pois as pessoas deste concelho e distrito dedicam-se principalmente a
agricultura, ao comércio e a criagdao de gado. No que concerne as condi¢gdes atmosféricas

deste meio e devido a situacdo geografica podemos dizer que as temperaturas no inverno
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sd0 muito baixas e no verdo muito altas. Por vezes, no inverno chega a nevar ndo havendo
acesso a aldeia, o que faz com que o Jardim de Infancia feche, uma vez que a Educadora

¢ da cidade, impedindo deste modo o seu acesso.

Como ja foi referido, estamos perante um meio rural, que possui recursos
interessantes para o desenvolvimento de competéncias nas criangas/alunos que sao
exemplo, o Arquivo Municipal, o Museu de Vila Velha, o Museu de Geologia da
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro, o0 Museu Etnografico, o Museu do Som e
Imagem, o Teatro, a Biblioteca Municipal, o Instituto Portugués da Juventude (IPJ), o
Parque Florestal, a Escola Fixa de Transito, o Hospital Veterindrio de Trds-os-Montes, o
Jardim da Carreira, a Estacdo dos Correios, o Tribunal, os Bombeiros Voluntarios, o

Complexo Recreativo de Codessais, o Parque Corgo, a Piscina Municipal, o Pavilhao dos

Desportos entre outros.

Focamo-nos agora nos contextos educativos onde foram realizados os Estagios. O
primeiro Estagio foi realizado na freguesia de Torgueda, mais concretamente no Jardim
de Infancia de Arrabaes e o segundo Estdgio na freguesia de Nossa Senhora da Conceigao,

mais precisamente no Centro Escolar do Bairro de Sao Vicente de Paula.

A freguesia de Torgueda tem uma drea aproximada de 13,72 Km?2 e uma densidade
populacional de 114,8 habitantes/Km?. Pelos tltimos censos a freguesia conta com uma
populacdo residente de cerca de 1 583 individuos e com uma populacdo presente de
sensivelmente 1 800 individuos. A populagdo de Arrabaes, local onde foi realizado o
Estagio I, dedica-se essencialmente, a agricultura, a pecudria e ao artesanato alimentar
(pao, doces, enchidos), sendo sem divida a localidade mais populacional da freguesia de
Torgueda. Ainda se podem encontrar muitas profissdes de outrora, que se foram
perpetuando até aos dias de hoje. Como € o caso do tradicional Ferreiro, do Tanoeiro, do
Moleiro e de muitas outras artes que, aos poucos, vao desaparecendo. Podemos concluir,
através destas dreas profissionais que a freguesia de Torgueda € essencialmente um meio
rural. Sendo um meio rural, a sua taxa de analfabetismo tende a ser, por norma, mais
elevada do que as das zonas urbanas. Deste modo, e segundo o Instituto Nacional de
Estatistica (INE), confirma-se esta ideia se compararmos as duas freguesias onde se

realizaram os Estdgios: a freguesia de Torgueda que apresenta uma taxa de analfabetismo

14 Informag®des retiradas do site: http://www.cm-vilareal.pt/.
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de 5,4% e a freguesia da Nossa Senhora da Conceicdo (juntamente com S. Pedro e S.

Dinis) que por sua vez apresenta uma taxa de 2,4%.

A freguesia da Nossa Senhora da Conceicao € uma freguesia urbana que tem uma
area aproximada de 3,40 km? e uma densidade populacional de 2613,2 habitantes/km?.
Pelos dltimos censos a freguesia conta com uma populacio residente de cerca de 8885
individuos.!”” Esta populacdo, ao contrdrio da populacdo de Torgueda, trabalha em
diferentes setores de economia, sendo o setor tercidrio o predominante. E uma freguesia
que tem as suas infraestruturas bdsicas bastante desenvolvidas e onde podemos encontrar
importantes institui¢des publicas e equipamentos sociais. Estas infraestruturas atribuem-
lhe algum estatuto e contribuem para uma melhor qualidade de vida dos seus habitantes

bem como dos restantes habitantes das freguesias envolventes.

Apesar das duas institui¢des se situarem em localidades bem distintas, existem
espacos exteriores comuns as duas que poderao ser visitados com inten¢des pedagdgicas.
Assim, o Jardim de Infancia de Arrabées e o Centro Escolar do Bairro de Sdo Vicente de
Paula ndo podem ser vistos como um mundo a parte por pertencerem a diferentes zonas,
mas como partes integrantes da cidade onde estdo inseridos. E neste ambito, o
desenvolvimento das criancas/alunos constitui um processo dinamico de relagdo com o
meio, uma vez que estes nao s sao influenciados pelo meio, mas também influenciam o

meio em que vivem. (Ministério da Educacdo, 1997a).

1.3 Caracterizacao da Instituicao

A instituicdo onde foi realizado o Estigio I apresentava duas valéncias - a do
Ensino Pré-Escolar que abrangia criancas dos 3 aos 5 anos de idade - e a do 1.° CEB que
recebia criancas dos 6 aos 10 anos de idade, tendo um total de 58 criancas, distribuidas

pelas diferentes valéncias.

O corpo docente desta instituicdo era composto por uma Educadora de Infancia,
duas Professoras do 1.° CEB, duas Professoras de Apoio, uma Auxiliar de Acao
Educativa, uma Tarefeira e duas Animadoras que davam apoio ao almoco e ao

prolongamento.

15 A caracterizagdo do contexto do 1.° CEB foi realizada pelo grupo de Estégio II.
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No ano letivo 2012/2013, o Jardim de Infancia era frequentado por 22 criangas e

o 1.° CEB por 36 que se encontravam distribuidas pelos quatro anos de escolaridade.

No que respeita ao hordrio da componente letiva do Jardim de Infiancia em

questao, este dividia-se em dois periodos:

® Periodo da manha — Das 9:00h as 12:30h;
® Periodo da tarde — Das 14:00h as 15:30h.

E o horario da componente letiva do 1.° CEB dividia-se da seguinte forma:

e Periodo da manha — Das 9:00h as 12:30h;
e Periodo da tarde — Das 14:00h as 17:30h.

Quanto ao atendimento aos pais, este era realizado pela Educadora responsavel na
institui¢do e efetuava-se as quartas-feiras das 16:00h as 16:30h, fora do periodo letivo.
Esta instituicdo possuia também a Componente de Apoio a Familia das 12:30h as 14h.
As criangas tinham direito ao regime alimentar (pacotes de leite e servico de almogo), no
entanto apenas quatro criancas é que usufruiam do servico de almoco. E de notar que esta
Instituicdo também gozava de um apoio do MEC, da Junta de Freguesia para usufruto de

material e transporte escolar.

No que concerne as reunides de Pais/Encarregados de Educacdo, estas eram

realizadas trimestralmente e sempre que necessario e fora do hordrio letivo.

Relativamente ao Calendario Escolar (Quadro 5), igual para todas as Escolas do
Agrupamento, mas neste caso referindo-nos ao Jardim de Infancia de Arrabaes, em vigor

era o seguinte:

Inicio- 14 de setembro 1.? Interrupc¢ao- 26 de dezembro a 2 de janeiro (Natal)

1.° Periodo . .~
Fim- 25 de dezembro Momentos de avaliacao — 19 a 21 de dezembro

Interrupcao Carnaval — 11, 12 e 13 de fevereiro
2.° Periodo Inicio — 3 de janeiro N o
2.? Interrup¢ao- 25 de marcgo a 1 de abril (Pascoa)

Fim - 24 de marc¢o .
Momentos de avaliacao — 20 a 22 de marco

Inicio- 2 de abril

3.° Period
eriodo Fim- 5 de julho

Quadro 5 - Calenddrio Escolar 2012/2013
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E de salientar que no Jardim de Infincia de Arrabdes sempre que houvessem
saidas ao exterior era necessdria a autorizacdo individual por escrito dos Encarregados de
Educagdo e caso essas saidas implicassem meios de transporte deveriam ser comunicadas
com alguma antecedéncia ao AVEDC. Torna-se aqui relevante referir que as deslocacoes
para o Jardim eram asseguradas diariamente pelo transporte da Junta de Freguesia, com
apenas duas viagens, uma no periodo da manha e outra no final do periodo da manha
(almogo), o que fazia com que no periodo da tarde ndo comparecessem a maior parte das
criancas por viverem afastadas da aldeia, comparecendo apenas aquelas que 14

almogavam ou que viviam 14 por perto.'®

A institui¢ao onde foi realizado o Estagio II também possuia duas valéncias, a do
Ensino Pré-escolar e a do Ensino do 1.° CEB. O Ensino do Pré-escolar acolhia 75 criancas,
divididas por trés salas, cada uma delas com 25 criangas. J4 o 1.° CEB albergava cerca de
52 alunos do 1° ano, 79 alunos do 2° ano (em que uma turma de 25 alunos encontrava-se
temporariamente nesta mesma escola), 47 alunos do 3° ano e 51 alunos do 4° ano, fazendo

um total de 327 criangas.

Para além do grupo de criangas, também existiam outros grupos que também
faziam parte desta comunidade escolar, nomeadamente Professores, Assistentes
Operacionais e Animadores. Dentro do grupo dos Professores, nove eram Titulares, um
era Professor Coordenador do Estabelecimento, um fazia parte da Educacao Especial (a
tempo parcial), um era de Apoio Educativo (também a tempo parcial) e dois que faziam
parte da Biblioteca, sendo um Professor Coordenador da Biblioteca e outro Professor da
Dispensa da Componente Letiva. Para além dos Professores que faziam parte deste Centro
Escolar também existiam Professores encarregues das AEC. No grupo dos Assistentes
Operacionais existiam cerca de quatro a tempo inteiro € um a meio tempo (tempo da
manha). Finalmente, dentro do grupo dos Animadores existiam cerca de cinco
Animadores da Camara, que permaneciam com os alunos durante o prolongamento do
horério e almogo. Existia ainda a possibilidade de ser colocada neste dltimo grupo uma
tarefeira, que iria acompanhar durante trés horas um aluno com Necessidades Educativas

Especiais (NEE).!”

16 Informagdes cedidas pela Educadora Cooperante.

7 Informagdes fornecidas pela Diretora onde foi realizado o Estagio I1.
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Relativamente ao Calendario Escolar igual para todas as escolas do Agrupamento,

podemos verificar através do Quadro 6 que as datas em vigor eram as seguintes:

Inicio- 13 de setembro

1.° Periodo .
Fim- 17 de dezembro

1.” Interrupcao- 18 de dezembro a 3 de janeiro

Inicio — 6 de janeiro
2.° Periodo

Interrupcao Carnaval - 3, 4 e 5 de margo

Fim — 4 de abril 2.? Interrupcao- 7 a 21 de abril

3.° Periodo

Inicio- 22 de abril
Fim- 13 de junho (entre 6 e 13 de

junho para o 4° ano)

Quadro 6 - Calenddrio Escolar 2013/2014

Quanto ao horério deste ano letivo existiam dois periodos, um periodo na parte da
manha e outro na parte da tarde. Tanto o Pré-escolar como o 1° CEB iniciavam o periodo
da manha as 9:00h e terminavam as 12:00h. Apesar de ambos comegarem o periodo da
tarde as 14:00h, o Pré-Escolar terminava-o as 16:00h enquanto que o 1° CEB terminava-

o as 17:30h.

No que concerne ao atendimento aos pais, a Professora Cooperante optou por
fazé-lo as tercas-feiras das 11:00h até as 12:00h. Por sua vez, as reunides de
Pais/Encarregados de Educagdo, tal como no Jardim de Infancia de Arrabaes eram

realizadas trimestralmente, sempre que necessario e fora do hordrio letivo.'®

1.4 Caracterizacio do Grupo do Jardim de Infancia

A tradi¢do considera como critério bdsico de formagdo de grupos a idade e
responde a intencdo de criar uma certa homogeneidade, tendo em conta determinados
argumentos: “as mesmas necessidades educativas para idades similares possibilitam que
a metodologia e as atividades programadas sejam adequadas a todas as criancas da sala;
também se justifica a favor de que os grupos tenham uma certa continuidade e, para
facilitar tenham contato com o ciclo seguinte [...]”. (Bassedas, Huguet e Solé, 1999: 98).
O facto de se juntar criancas com idades aproximadas ndo assegura que estas tenham as

mesmas necessidades educativas.

18 Informagdes cedidas pela Professora Cooperante.

1 Informagdes baseadas nos dados retirados do PCG.

91




Por outro lado, ndo podemos perder de vista o potencial educativo da relacdo das
criancas com outras idades e interesses diferentes em criar experiéncias educativas e
sociais em que haja mais diversificacdo. Essa relagdo beneficia as criancas mais novas,
pois permite-lhes aprender modelos das criancas com um nivel etidrio mais elevado,
imitando-lhes, ajudando-lhes, etc., como também permite uma interagdo entre iguais que

poderd ser muito positiva.

Na relac@o com criangas com um menor nivel etdrio, estas aprendem a colocar-se
no lugar do outro, protegem e adonam-se dos seus niveis de competéncia, possibilitando
a aprendizagem de muitas capacidades de relacio que se estimulam na escola,

devidamente guiada e acompanhada. (Bassedas, Huguet & Solé, 1999).

Como nos € referido pelo Ministério da Educacdo (1997a: 35), existem vérios
fatores que podem influenciar o modo préprio de funcionamento de um grupo: “as
caracteristicas individuais das criancas que o compdem, 0 maior ou menor nimero de
criancas de cada sexo, a diversidade de idades das criancas, a dimensdo do grupo”. A
composi¢do etdria do grupo também pode depender de uma opg¢do pedagdgica, ou seja,
pode depender das condi¢des do proprio Jardim de Infancia (existéncia de uma ou mais
salas); dos critérios de prioridade utilizados por cada Jardim para admitir as criancas; ou

ainda, das caracteristicas populacionais, pequenas aldeias ou populacdo dispersa.

O grupo de criangas que frequentava o Jardim de Infancia de Arrabdes era

constituido por 23 criancas.

Neste Jardim de Infancia encontrava-se uma crianca inserida na Intervencgdo
Precoce (IP) tendo o apoio a terga-feira da parte da manha. Por esta razdo, para além da
Auxiliar de A¢do Educativa, neste momento o Jardim disponha também de uma Tarefeira

que estava presente desde as 09:45h as 11:15h.

Tratava-se de um grupo heterogéneo, a nivel de idades (compreendidas entre os 3
e os 5 anos, das quais seis criancas tinham 3 anos, sete criangas tinham 4 anos e dez
criangas tinham 5 anos) — (Quadro 7) e sexo (constituido por 10 criangas do sexo feminino
e 13 do sexo masculino) — (Quadro 8). E de referir que de 23 criancas inscritas, apenas

21 € que frequentavam o Jardim de Infancia.
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Idades Numero de criancas Sexo Numero de criancas

3 6 Feminino 10

4 7 Masculino 13

5 10 Total 23
Quadro 7 - Niimero de criancas quanto a idade Quadro 8 - Niimero de criangas quanto ao sexo

Quanto ao nimero de irmados, podemos verificar através do Quadro 9 que nove
criangas ndo tinham irmaos, dez tinham 1 irmao, duas tinham 2 irmaos e mais duas tinham
3 irmaos. Esta situacdo reflete a tendéncia da sociedade portuguesa atual, onde os casais
tém preferencialmente 1 ou 2 filhos, o que provoca uma acentuada diminui¢do da

populacdo jovem e um crescente envelhecimento da sociedade.

Numero de irmaos Numero de criancas
0 9
1 10
2 2
3 2

Quadro 9 - Nimero de irmdos

Segundo o Quadro seguinte, dez criangas frequentavam pela primeira vez o Jardim

de Infancia, oito pela segunda vez e cinco pela terceira vez.

Frequéncia no Jardim Numero de criancas
1.* Vez 10
2.2 Vez 8
3.2 Vez 5

Quadro 10 - Frequéncia no Jardim de Infancia

Através da Quadro 11 verificamos que a maioria das criancas ia de tixi para o
Jardim, seguindo-se aquelas que iam a pé e por ultimo, e apenas uma crianca que ia de
carro. Convém aqui referir que o meio de transporte mais utilizado pelas criangas, neste
caso o taxi (carrinha), era financiado pela Junta de Freguesia, uma vez que na aldeia nao
existia um outro meio de transporte que albergasse varias criancas ao mesmo tempo e de

uma forma econdmica.
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Transportes para o Jardim Numero de criancas

Taxi 18
A pé 4
Carro 1

Quadro 11 - Transportes para o Jardim de Infancia

Nem todas as criancas viviam na freguesia de Torgueda. Existia uma crianga que
vivia em Arnadelo, quatro que viviam em Arrabdes, cinco no Bairro Vermelho, uma na
Foz, duas em Gontées, quatro em Meneses, uma na Pena, uma em Pomarelhos, uma em
Tuizendes e uma na Nossa Senhora da Concei¢do — (Quadro 12). Apesar de habitarem

em freguesias diferentes, a maioria mantinha as caracteristicas de sociedades rurais.

Onde vivem Numero de criancas

Arnadelo 1

Arrabaes

Bairro Vermelho

Foz

Gontaes

Meneses

Pena

—| = RN =] ] B

Pomarelhos

Torgueda

Tuizendes

_— =N

Nossa Senhora da Concei¢do

Quadro 12 - Ondem vivem

No que diz respeito as habilitacdes literdrias dos pais (Quadro 13) averiguamos
que o nivel de habilitacdes literdrias era predominantemente o do 1.° Ciclo, revelando
assim, um nivel baixo de escolaridade. Contudo, também € possivel verificar que existia,

embora em menor nimero, pais com um nivel de cultura mais elevado (Ensino Superior).

Habilitacoes literarias Numero de pais
1.° Ciclo 13
2.°Ciclo 11
3.°Ciclo 7

94



Secundario 11

Ensino Superior 6

Quadro 13 - Habilitagées literdrias dos pais

Depois de feita uma breve andlise as habilitacdes literdrias dos pais, focamo-nos
agora nas profissdes exercidas pelos mesmos (Quadro 14). E de notar que a maior parte
dos pais tinha uma profissdo de nivel médio baixo, o que sugere um ambiente cultural

pouco elevado.

Profissao Pai Mae Total
Sem profissao 8 8 16
Policia 2 0 2
Advogado 1 0 1
Rececionista 0 1 1
Trabalho por conta de outrem 6 5 11
Assistente de vendas 1 0 1
Vendedor de lojas 0 2 2
Doméstica 0 5 5
Professor de 1.° Ciclo 0 1 1
Serralheiro 1 0 1
Motorista 2 0 2
Mecanico 1 0 1

Quadro 14 - Profissées exercidas pelos pais

O grupo de criancas em questao manifestava interesse e entusiasmo nas atividades
que eram realizadas. As criangas, no geral, eram auténomas, participativas, empenhadas
e curiosas. Apresentavam-se como um grupo desenvolvido, com muitas capacidades e
que aceitava bem as atividades propostas pelo adulto. E de notar que existiam criancas

com a mesma faixa etdria que eram mais desenvolvidas em certas dreas do que outras.

O facto das idades variarem entre os trés e os cinco anos justificava a razao pela
qual, muitas vezes, as atividades eram realizadas em pequenos grupos, dado que

necessitavam de um apoio diferente. Apesar disso, € importante por vezes formar grupos
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heterogéneos ao nivel da idade pois os mais novos sentem-se mais motivados € os mais

velhos gostam de ter a responsabilidade de ajudar os mais novos.

O grupo de trés anos, como € de esperar, ainda sentia a necessidade de pedir
auxilio para certas tarefas e atividades propostas. Por sua vez, havia criancgas desta idade
que ja eram auténomas e queriam fazer as suas acdes didrias sem auxilio, apesar de

algumas delas demonstrarem dificuldades em se expressar.

No que diz respeito ao grupo dos quatro anos, destacavam-se crian¢as com um
desenvolvimento equivalente ao das criangas de cinco anos. Gostavam de aprender e de

expor essas aprendizagens.

Por fim, o grupo de cinco anos era um grupo bastante desenvolvido, participativo,

criativo e gostava de opinar e expor as suas ideias.

1.5 Caracteriza¢io da Turma do 1. CEB?

A turma que estivemos a acompanhar durante o nosso Estdgio II, era uma turma
homogénea de 1.° ano, constituida por 26 alunos. Destes 26, 14 pertenciam ao sexo
masculino e 12 ao sexo feminino. As idades dos alunos desta turma eram muito proximas
(6 anos), tendo apenas uma diferenca de alguns meses, tal como se pode verificar no

Quadro 15.

Més de nascimento Nimero de alunos

Janeiro 1
Fevereiro 1
Margo 1
Abril 4
Maio 2
Junho 1
Julho 3
Agosto 8
Setembro 2
Outubro 0

20 A caracterizacdo da turma foi realizada pelo grupo de Estagio I1.

96



Novembro 1

Dezembro 2

Quadro 15 - Niimero de alunos segundo o més de nascimento

Quanto ao ndmero de irmdos, verificamos, através do Quadro 16, que a maior
parte dos alunos tinha um irmao ou era filho Gnico. Havia ainda, cinco alunos que tinham
mais do que um irmao, pelo que podemos concluir, que a tendéncia para familias muito

pequenas, ja verificada no grupo do Jardim de Infancia, se mantém.

Niimero de irmaos Niimero de alunos
0 10
1 11
2 3
3 2

Quadro 16 - Numero de irmdos

Relativamente a idade dos pais, como € possivel verificar no Quadro 17, podemos
dizer que a maioria das maes tinha uma idade compreendida entre os 36 e os 40 anos.
Havia ainda uma grande parte que se situava entre os 30 — 35 anos e os 41 — 45 anos.
Apenas duas das maes encontravam-se com uma idade superior a 45 anos. Quanto a idade
dos pais, podemos dizer que, tal como na idade das maes, a maioria destes tinham idades
entre os 36 e os 40 anos. Uma grande parte dos pais, tinha idades compreendidas entre os
41 e os 45 anos. Existiam ainda, trés pais que tinham uma idade inferior a 36 anos. Por
fim, destacavam-se trés pais, que tinham uma idade superior a 45 anos. Devido a
inexisténcia dos dados de um dos pais, ndo nos foi possivel apurar a idade do mesmo.
Tendo em vista que as criangas s6 tinham 6 anos, depreende-se que a maioria das maes
chega a maternidade depois dos 30 anos. Esta é também uma tendéncia da sociedade

portuguesa contemporanea.

Intervalo de idades Mae Pai
30-35 7 3

36 —40 11 11
41 - 45 6 8
46 — 50 1 2
51-55 1 1
Desconhecido 1

Quadro 17 - Intervalo de idades dos pais dos alunos
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No que diz respeito as habilitagdes literdrias (Quadro 18), a maior parte dos pais
tinha formagdo no Ensino Superior, ao contrdrio do que foi apurado através das
habilitagdes literdrias dos pais das criangas da Educagdo Pré-Escolar (Quadro 13), em que
a categoria Ensino Superior era a que apresentava um menor nimero de pais. Seguia-se
também, uma grande parte dos pais que tinha formacdo no Ensino Secundério. Ja os
restantes pais tinham formacdo no Ensino Basico e trés pais ndo souberam/ndo quiseram

responder a pergunta.

Habilitacoes literarias Mae Pai
1° Ciclo 1
2° Ciclo 1 3
3° Ciclo 1 2
Secundério 6 5
Ensino Superior 17 13
Nao sabe/ndo responde 3

Quadro 18 - Habilitagées literdrias dos pais

No quadro seguinte, podemos constatar que a exce¢ao de dois pais, todos os outros
exerciam um cargo profissional. Destes cargos destacavam-se as profissdes de Professor
Universitdrio, com cinco pais, Contabilista e Enfermeiro, com quatro pais, cada uma, e
finalmente, Educador/Professor do Ensino Basico e Construcdo Civil, com trés pais, cada
uma. As restantes profissdes eram ocupadas por dois ou um pai, cada uma. Devido a
inexisténcia de informacdo relativa a profissdo de um dos pais, tivemos de incluir o dado

de desconhecido. Claramente que o nivel cultural e social deste grupo € superior ao

anterior.

Profissao Pais

Contabilista 4

Enfermeiro 4

Engenheiro 2

Educador/Professor Ensino Basico 3

Professor Ensino Secundério 2

Professor Universitario 5

Médico Veterindrio 2

Restaurador 2
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Oficial de Justica 1
Assistente Técnico 2
Diretor de Servigos 1

Diretor Geral Creche/JI/ATL 1
Técnica Superior 1
Construcao Civil 3

Motorista 1
Doméstica 2
Operador Hipermercado 1
Taxista 1

Agente PSP 2
Administrativa 1
Técnico de Manutencdo 1
Cabeleireiro 2
Empregado de balcao 1
Técnico Radiologia 1
Desempregado 2
Desconhecida 1

Quadro 19 - Profissoes dos pais

Quanto a area de residéncia dos alunos vemos, através da analise do Quadro 20,
que quase toda a turma, com a excec¢ao de trés, vivia na zona urbana de Vila Real (Nossa
Senhora da Concei¢do, Lordelo e Mateus), maioritariamente na freguesia da Nossa
Senhora da Conceigdo. Ja os restantes trés viviam em zonas diferentes, fora da area urbana

de Vila Real (Sabrosa, Constantim e Borbela).

Area de residéncia Niimero de alunos
Sao Martinho de Antas (Sabrosa) 1
Nossa Senhora da Conceicao 18
Lordelo 3
Constantim 1
Borbela 2
Mateus 1

Quadro 20 - Area de residéncia dos alunos
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Segundo o Quadro 21, podemos averiguar que os Unicos meios utilizados pelos
alunos para se deslocarem até a escola eram apenas dois, de carro e a pé. Apesar de a
maior parte da turma viver na freguesia deste Centro Escolar, grande parte deslocava-se
de carro. E de salientar que alguns alunos que iam de carro para a escola também se
deslocavam para 14 a pé. Para além dos alunos anteriormente referidos, existiam ainda
dois alunos que ndo responderam a questdo. Neste grupo ndo existiam criangas
transportadas por taxi, como se verificou acentuadamente no grupo anterior. Este facto

deve-se possivelmente ao melhor nivel socioeconémico que permite um maior nimero

de familias com carro préprio.

Meios de deslocaciao Nimero de alunos
Carro 22
A pé 7
Outros transportes 0
Nao responde 2

Quadro 21 - Meio de deslocagdo casa-escola

Durante as duas primeiras semanas de observacdo na sala de aula conhecemos
varios aspetos relacionados com a turma que valeram a pena mencionar. Isto foi possivel
através da observacdo direta que fizemos da turma e do contacto com as fichas
sociobiogrificas de cada aluno. Foi importante analisar os parametros acima
mencionados, pois ajudaram-nos a conhecer melhor a turma e a fazer um diagndstico da

mesma.>!

A turma em questdo apresentava um bom nivel comunicagdo, era ativa e
participativa. No geral, esta revelava um bom grau de aprendizagem, embora houvesse
casos de alunos com mais dificuldades. A maior parte dos alunos veio do Jardim de
Infancia e como tal, ja tinham mais nocao da existéncia de regras e de hordrios a cumprir.
Porém, no que diz respeito a autonomia, a turma ainda revelava dificuldades, sendo
necessdria a intervencao da Professora Cooperante. Quando apresentada uma atividade

ou uma tarefa, os alunos demonstravam-se interessados e motivados para a realizar.

Em suma, a turma do 1.° ano demonstrava grande interesse e predisposi¢do para

aprender.

2! Iremos apresentar um breve diagnéstico da turma no ponto referente ao Processo Avaliativo.
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2. Organizacao e Gestao dos Espacos/Materiais/Dispositivos

Os espagos que as criangas/alunos frequentam devem estar organizados e
apresentar qualidade de modo a que sejam vistos como espagos de bem-estar sobretudo
para eles mas também para os adultos. A este respeito, Bassedas, Huguet e Solé (1999)
alertam para o facto de que o fundamental sdo as criangas/alunos e o seu bem-estar, mas
para que isso se torne realidade é essencial que os adultos se sintam a vontade e tenham
0 espaco necessdrio para realizarem convenientemente o seu trabalho com toda a
felicidade, dedicacdo e satisfagdo. Também convém referir que quando falamos de
qualidade, estamos a querer dizer que os espacgos disponiveis devem ser seguros, bem
equipados e devem corresponder aos interesses e necessidades das criancas/alunos. Desta
maneira, s6 nds, Educadores/Professores que trabalhamos em contextos com estas
caracteristicas “[...] [somos] mais sensiveis e [respondemos] melhor as solicitacdes das
criangas [...] (Bairrdo, 1998: 54). A qualidade € assim um aspeto muito importante a ter
em conta em todo o processo de ensino e aprendizagem, cabendo-nos, enquanto
profissionais, saber adaptar esses espacos tendo em atengdo as necessidades educativas

das criangas/alunos.

Ainda no que toca a sua qualidade, esta engloba a seguranga “[...] precaucdes com
o espago fisico para prevenir acidentes [...]” (idem, 59) como também a organizagdo
“[...] espago para rotinas e jogo providenciado dentro e fora da sala, espagco para
actividades de grande e pequeno grupo e actividades individuais; organizacdo do espago
e materiais para utilizagdo auténoma; equipamento adequado ao tamanho das criangas;
facilidade de supervisdo visual” (ibidem, 59 e 60). Ao falarmos em qualidade também ¢é
necessario ter em consideracdo a dimensdo da sala e a relagdo entre o nimero de
criancas/alunos e Educador/Professor e as pessoas envolventes no Jardim de
Infancia/Escola. Para que haja um bom ensino e aprendizagem é necessario a existéncia
de um equilibrio entre a quantidade de educandos e adultos, pois como ¢ referido por
Bairrdo (1998: 64) as “questdes do espaco fisico, sobretudo na sua relagdo com o nimero
de criancas, bem como, a relacdo numérica entre a educadora/equipa [...] € o grupo de
criancas, sdo dois aspectos universalmente aceites como decisivos da qualidade

educativa”.
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A dimensao da sala de atividades também € um fator que influencia a qualidade
educativa, visto que espacos de pequena dimensdo ndo possibilitam as condicdes

necessarias aos educandos e interferem com o seu bem-estar e desenvolvimento.

A sala de atividades deve ser um lugar rico, harmonioso e seguro que permita ndo
s6 o despertar do desejo de aprender, de explorar e usufruir todos os materiais disponiveis
mas também o encorajar de interacdes positivas entre os varios envolvidos no processo

de ensino e aprendizagem.

Por sua vez, as atividades devem ser adequadas a idade e interesses das
criangas/alunos, devendo portanto, o Educador/Professor fornecer uma vasta diversidade
de atividades e integrar nelas rotinas que permitam desenvolver competéncias de
autonomia (Bairrdo, 1998). E de extrema importancia, ter em aten¢do a idade das
criangas/alunos antes de realizar quaisquer atividades. Dai a necessidade de se fazer uma
planificacao e considerar todos os objetivos que pretendemos alcangar com determinadas
atividades para que depois nao se corra o risco de serem demasiado dificeis se ndo forem
adequadas ou até mesmos extremamente faceis, fazendo com que os educandos se

desmotivem.

A forma como os materiais e o mobilidrio estdo organizados também € muito
importante. Segundo o Ministério da Educacdo (1997a) os materiais devem ser atrativos,
diversos, estimulantes, funcionais, ricos, seguros e de reaproveitamento, de modo a que
possibilitem a sua utiliza¢ao de forma regular. Quanto aos materiais existentes na sala de
atividades, Forneiro (1998) refere que é conveniente considerar o tipo de material bem
como a sua quantidade. Quanto ao tipo, destacam-se trés aspetos: a variedade (capacidade
de estimular e incitar um determinado tipo de atividades), a seguranca (deve-se contar
com materiais que nao representem um risco a seguranca das criangas) e a organizacao
(os materiais devem estar organizados de tal forma que favorecam a sua utilizacdo
autonoma). Relativamente a quantidade, ndo é importante que existam muitos materiais,
mas que os existentes sejam 0s necessdrios para possibilitar um trabalho rico e
estimulante. O que importa aqui referir nao € a quantidade mas a qualidade dos materiais,
pois como afirma o mesmo autor (1998: 248) “a caréncia de materiais é tdo negativa

quanto o seu excesso’”.

A organizagdo da sala, das estantes, dos armadrios, dos materiais e das dreas devem

permitir que as criangas/alunos sejam auténomas relativamente a escolha e utilizacdo

102



destes. Deste modo, € indispensdvel um mobilidrio simples, adequado e acessivel a idade

das mesmas para que ndo seja necessario pedir constantemente auxilio aos adultos.

E igualmente importante, que os Educadores/Professores se questionem sobre as
funcoes e finalidades educativas dos materiais, de modo a que possam refletir, e tendo
sempre presente as necessidades e evolucdo do grupo/turma, sobre possiveis
modificagcdes na organizacdo da sala de atividades, evitando assim “espacos
estereotipados e padronizados que ndo sdo desafiadores para as criancas” (Ministério da

Educagdo, 1997a: 38).

De acordo com as palavras de Forneiro (1998: 237) “a forma de organizag¢do do
espaco e a dindmica que for gerada da relagdo entre os diversos componentes irdo definir
o cendrio das aprendizagens”. De igual modo, a decorag@o dos espagos € extremamente
importante, pois como afirmam Bassedas, Huguet e Solé¢ (1999: 107 e 108), os
Educadores/Professores devem “[...] colocar-se no lugar das criangas e tentar valoriza-

los com “olhos e medidas de criangas”.

Os espacos da sala de atividades tanto do Jardim de Infancia como da Escola do
1. CEB nao devem ser espacos estdticos e estandardizados. Devem ser espagos
desafiadores e estimulantes que permitam que as criangas/alunos se libertem e realizem
aprendizagens, ou seja, devem criar um ambiente de vida “[...] que responda de modo
particular as necessidades das criancas segundo a sua maturidade e o seu

desenvolvimento” (Lobo, 1988: 19).

Passamos agora a focar-nos especificamente nos espacos interiores e exteriores

das duas instituicdoes onde foram realizados os dois Estdgios.

Relativamente as condi¢des do Jardim de Infancia de Arrabdes (Pasta 1, Anexo
1), e uma vez que o edificio esteve em obras, atualmente encontram-se em bom estado,
com condi¢des agradaveis, confortiveis e de seguranca para as criancas. Estas obras
foram essenciais pois a instituicao estava muito limitada em relacdo aos recursos e as
instalacdes, pois existiam apenas duas salas no edificio, sendo uma delas para a Educacdo
Pré-Escolar e outra para o 1.° CEB. O exterior, mais concretamente no que diz respeito
as condicdes de inser¢do urbana, estava e ainda estd organizado de forma perigosa para
as criangas/alunos, visto que continua a prevalecer numa zona envolvente com deficientes

condi¢des de seguranca. O Jardim de Infancia encontra-se situado perto de um
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cruzamento e de uma curva sem visibilidade, que apesar de ter uma passadeira e um sinal
avisando a proximidade de uma Escola, pensdmos ser bastante perigosa, o que vai de
encontro ao que esta estipulado no Despacho Conjunto n° 268/97, ponto 7, alinea ¢), uma
vez que os locais onde estao inseridos estes estabelecimentos devem ser de facil acesso e
devem garantir a comodidade e a seguranca dos pedes e dos veiculos (inexisténcia de
cruzamentos perigosos). Apesar deste sendo, o Jardim de Infincia encontrava-se em
condi¢cdes apropriadas para uma instituicdo educativa com novas divisdes como
refeitério, uma sala de professores, uma segunda sala do 1.° CEB, casas de banho dentro
do edificio, uma arrecadac@o, um hall de entrada e um recreio coberto. Assim, sendo o
Jardim de Infancia de Arrabaes encontrava-se preparado para fornecer as criancas todas

as ofertas possiveis em relacdo aos materiais educativos.

Esta institui¢ao era constituida por uma sala de Jardim de Infancia; por um hall de
entrada, onde estavam colocados os cabides com os pertences das criangas como casacos,
batas, sapatos, pantufas e mochilas. Este local encontrava-se a entrada da sala de
atividades e destinava-se ao arrumo do vestudrio e de objetos pessoais das criancas. Ainda
neste espaco existiam lavatdrios para as criancas como também para os adultos e junto a
eles estavam colocados uma espécie de bancos para facilitar o seu acesso por parte das
criancas. Na minha opinido, estes lavatdrios ndo se encontravam adequados ao tamanho
das criancas, visto que nao satisfaziam as exigéncias inerentes a sua fungdo e nao
forneciam boas condi¢des de seguranca, pelo que a sua utilizag@o se podia tornar perigosa
pois as criancas mais pequenas podiam cair ao tentarem chegar ao lavatério; por um
refeitorio (onde as criancgas se deslocavam para o lanche e para o almogo); por salas do
1.° CEB (existindo duas salas, uma situada junto da sala da Educacdo Pré-Escolar e a
outra proxima do refeitério); por uma sala de Professores que, de acordo com o Despacho
Conjunto n°® 268/97, Anexo n.° 1, Ficha n.° 6, este espaco estd destinado a direcdo,
administracdo e gestdo do estabelecimento, ao trabalho individual ou em grupo e ao
atendimento aos pais, educadores, etc. Este estava localizado proximo da entrada e o
pavimento era confortdvel e de facil manutenc¢ao; e, por fim, por casas de banho (com trés
instalacdes, uma masculina, outra feminina e uma dltima para deficientes). E importante
referir que as mesmas eram utilizadas tanto pelas criancas como pelos adultos, aspeto este
que ndo estava de acordo com a legislacdo, uma vez que teria de possuir casas de banho
destinadas apenas a higiene pessoal das criangas. Ainda segundo o Despacho Conjunto

acima mencionado, Anexo n.° 2, Ficha n.° 6, as instalagdes sanitdrias dos adultos nesta
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instituicdo ndo estavam de acordo com alguns aspetos, na medida em que ndo se
encontravam adequadas ao numero de utilizadores que as utilizavam, uma vez que sé
tinham uma casa de banho para cada sexo, masculino e feminino, bem como eram

partilhadas com as criancas.

O Jardim de Infancia de Arrabaes apresentava condig¢des e espagos apropriados de
uma sala de atividades tendo em conta o nimero de criangas que o frequentava. Era uma
sala ampla, bastante acolhedora, limpa e arejada. Tinha bastante luz, proveniente ndo s
de trés grandes janelas, que permitiam um contacto visual com o exterior, mas também
por meio artificial. Apresentava uma comunicagdo facil com os vestidrios das criangas e
com o exterior, aspetos estes que estavam de acordo com a legislagdo (Despacho

Conjunto n.° 268/97, Anexo n.°1, Fichan.® 1).

Relativamente ao espaco vertical, foram utilizadas cores claras para o
preenchimento deste espaco, existindo vdrios placares que foram sendo colocados ao
longo do tempo. Estes estavam forrados com cores fortes e chamativas, para assim, tornar
a sala ainda mais atrativa e transmitir um ambiente mais leve, calmo, rico, estimulante e
bastante adequado para as criancas da faixa etdria dos 3 aos 5 anos. A sala ao ser muito
colorida, vai ao encontro do que é proferido por Forneiro (1998: 260), uma vez que “as
cores vivas sdo atraentes para as criangas e chamam a sua atencdo [...] [e portanto, ha
que] ter cuidado para manter a harmonia de cores na sala de aula e evitar que seja

29 9

“berrante” ”. Nos vdrios placares estavam afixados os trabalhos desenvolvidos pelas
criangas. Estas ao colocarem os seus trabalhos nos placares cooperavam constantemente
na decoragdio e sentiam-se mais integradas, participando na organizacio da sala. E de
facto importante que as criangas “[...]participem na decoragdo da sala de aula para que
se reflita a sua identidade pessoal. Devemos reservar lugares para colocar os trabalhos
das criancgas e cuidar a sua apresentacdo a fim de que realce o seu valor estético e afetivo”

(Forneiro, 1998: 261).

Todo o material e mobilidrio da sala estava organizado de forma bastante acessivel
as criangas de todas as faixas etdrias presentes no Jardim de Infancia e a sua escolha e
utilizacdo era feita de forma auténoma. Os materiais eram muito diversificados,
suficientes, de boa qualidade, o que refletia a sua durabilidade, seguros, atraentes e de

facil manuseamento.
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No que diz respeito ao pavimento da sala, este era revestido por soalho, sendo de
facil manutencdo higiénica. Nao era frio, era liso, tornando-se mais seguro para as
criangas brincarem. Também era confortdvel, resistente, lavavel, antiderrapante e pouco
refletor de som, encontrando-se assim de acordo com o que é referido no Despacho

Conjunto n°® 268/97, Anexo n.° 2, Ficha n.® 1.

A sala de atividades, como € visivel na Figura 1, estd dividida por 4reas educativas
bem definidas e delimitadas no espaco. Esta sugestdo de organizacdo de espacos
semiabertos e estruturantes “[...] através de temas que os caracterizem tem sido uma

pratica bem-sucedida [...]” (Barbosa e Horn, 2001: 77).

Porta de entrada para
a sala de atividades

Area da Matematica

e da Escrita Area da Casinha

FParta de acesso 2 sala do
1° Ciclo do Ensino Basico

Area dos

: ogos de Mesa
Area do Desenho,

Recorte e Colagern

Area dos Jogos de

Sala dos Professores Chio e Construgdo

Area do Computador Area da Biblioteca

Figura 1 - Sala de atividades

De acordo com Lobo (1988: 19) a localizacdo e a organizacdo do espaco deverdao
“[...] reflectir os valores e fundamentos pedagdgicos do educador, a sua concepcao de
crianga, a sua concepcao de aprendizagem [e] a sua concepcdo de intervenc¢do [...]”,

sendo que tudo isto se deve basear na realidade em questdo (usos, costumes e tradi¢des).

Antes de entrar na sala de atividades existia uma divisdo onde estavam os cabides
para colocar as batas, os casacos e as mochilas das criangas e no chio estavam as caixas
para colocar os sapatos, pois estas antes de entrarem na sala trocavam-nos por pantufas
(Figura 2). Todos estes objetos encontravam-se identificados com os nomes de cada

crianga e com as respetivas fotografias.
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Figura 2 — Cabides para colocar as batas e caixas para colocar os sapatos
No que diz respeito as dreas, estas estavam adequadas e claramente separadas para
que as criancas pudessem usufruir delas sem qualquer problema. A sua organizagdo era
feita de modo a que cada uma das dreas fosse frequentada pelas criancas coletivamente e
em pequenos grupos ou a pares e de uma forma rotativa, para que todas elas desfrutassem
de todos os espacgos da sala. Deste modo, e logo nas primeiras semanas de Estagio I foram
introduzidas regras de ocupacdo e de utilizacdo de todas as dreas frequentadas pelas

criangas (Pasta 1, Anexo 2).

Assim sendo, as dreas educativas presentes na sala de atividades do Jardim de

Infancia de Arrabdes eram as seguintes:

e Area da Pintura e da Modelagem

Figura 3 — Area da Pintura e da Modelagem Figura 4 — Estante com materiais da
Area da Modelagem e da Pintura

Na Area da Pintura e da Modelagem (Figura 3), existia uma mesa polivalente que
permitia a realizacdo de diferentes atividades: pintura e modelagem. Na zona da pintura
existia ainda um cavalete onde eram feitas as pinturas e um placar onde eram afixadas as
pinturas realizadas pelas criancas. Como podemos aferir havia a possibilidade por parte

da criangas de pintar quer fosse num plano vertical — cavalete — quer fosse num plano
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horizontal — mesa — (Lobo, 1988). Existiam também duas batas impermedveis e isso
permitia as criangas perceberem que nessa drea sO poderiam estar duas criancas
simultaneamente a pintar. Ainda nesta drea existia uma estante (Figura 4) com todo o
material necessdrio para a pintura (pincéis, copos, tintas, etc.) e para a modelagem

(plasticina, formas, espatulas, etc.).

e Area do Desenho, Recorte e Colagem

Figura 5 — Area do Desenho, Recorte e Colagem Figura 6 — Movel com gavetas de arrumagdo

Na Area do Desenho, Recorte e Colagem (Figura 5) existia uma mesa ampla onde
as criangas realizavam atividades criativas de Expressdo Plastica. Também existia um
movel com gavetas (Figura 6) que servia para arrumar os trabalhos das criancas bem
como alguns materiais, nomeadamente, fichas de matemdtica, fichas de escrita, folhas
brancas, folhas coloridas, tesouras, colas, furador e agrafador. O desenho, o recorte e a
colagem sdo técnicas da Expressdo Plastica e de acordo com Matos e Ferrdao (1997: 17)
“para a crianca em idade pré-escolar a expressdo [...] pldstica é uma forma de
comunicacdo por exceléncia, e que traduz de uma forma espontinea os seus pensamentos,
percepgOes e sentimentos face a si, aos outros € ao mundo que a rodeia”. Esta drea era
assim uma zona de atelier ampla que permitia que vdrias criancas trabalhassem lado a

lado sem se perturbarem, que descobrissem e manipulassem materiais de modo a leva-las

a representagdes cada vez mais elaboradas (Lobo, 1988).
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e Areado Computador

Figura 7 — Area do Computador

Esta area (Figura 7) era frequentada por todas as criancas, mas em simultaneo sé
podiam estar duas. Este espaco estava equipado com um computador que continha
inimeros jogos e por uma estante com vdrios jogos didaticos, videos e miusicas. O
computador era usado para fortalecer o contacto com as Tecnologias da Informacdo e
Comunicacgdo (TIC). Como € dito por Amante (2005: 31 e 32) “[...] as tecnologias podem
[...] constituir-se como instrumentos que promovem a qualidade dos contextos
educativos. Sendo muito bem recebidas pelas criancas, as possibilidades que os
computadores conferem na realizacdo de actividades multiplas funcionam como um
estimulo a sua realizacdo, favorecem o desenvolvimento de interac¢des entre pares e entre

criangas e adultos, estimulam a comunicacdo com o exterior, a relacdo com a vida [...]”.

¢ Area da Biblioteca

vl
Figura 8 — Area da Biblioteca

A Area da Biblioteca (Figura 8) era um espaco constituido por duas estantes, cuja
altura era adequada as criancas, em que elas podiam servir-se dos livros, folheando-os,
observando as suas ilustracdes, grafismos etc. Também era constituido por dois sofés e

por uma manta, o que vem reforcar a ideia de Lobo (1988: 20) quando diz que a zona da
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biblioteca “devera ter assentos confortdveis [...] [e ter] um tapete para que as criancas
também possam ver os livros no chao”. Era um espaco bem iluminado pois situava-se
perto da janela. Como podemos verificar através da Imagem 7, a Area da Biblioteca nio
era um espago muito amplo, pois o que se pretendia com este espaco era “[...] acolher
grupos reduzidos de criancas [bem como este] ser escolhido em func¢ao da calma que deve

oferecer” (idem, 19).

e Area dos Jogos de Chéo e Construciio

Figura 9 — Area dos Jogos de Chéo e Construgdo

Esta édrea (Figura 9) era constituida por uma manta ampla, rodeada por varias
almofadas compridas e por varios cestos com imensos brinquedos (legos, carros, animais,
etc.). Era uma zona vasta que permitia nao s6 o acolhimento de todo o grupo mas também
o seu conforto. Este espago possuia ainda um armério com uma televisao, um DVD e um
radio. Era uma 4rea polivalente que simbolizava “[...] o ponto de convergéncia de todas
as atividades [...] o centro psicoldégico da vida colectiva” (ibidem, 19), pois para além das
criangas utilizarem-na para brincar, esta também era utilizada para se realizarem as

reunides de grupo como também algumas atividades orientadas.

e Areados]J ogos de Mesa

Figura 10 — Area dos Jogos de Mesa
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Nesta drea (Figura 10) as criancas tinham acessibilidade a uma estante com
gavetas que continham jogos de encaixe, jogos de constru¢do em madeira, entre outros
jogos e uma mesa propria para a realizacdo dos mesmos. Estes jogos permitiam que a
crianca agrupasse os objetos, seriasse, ordenasse, etc. Com a realizagdo destes jogos, as
criangas comegaram a ter uma noc¢ao do nimero e também comecaram a identificar e a
descobrir padrdes. Segundo Barbosa e Horn (2001: 77) esta drea tem como objetivo
“promover a construcdo de diferentes aprendizagens, sem a mediacdo directa do adulto,
através do desafio por meio de jogos, materiais [...] onde em pequenos grupos ou

individualmente as criancas possam progredir intelectualmente”.

e Area da Casinha

Figura 11 — Area da Casinha

Esta 4rea (Figura 11) encontrava-se dividida em duas partes: o quarto e a cozinha.
Estas estavam bem apetrechadas de objetos que as caracterizavam na vida real, tais como,
a cama, a comoda, o guarda-roupa, o bat, as bonecas, as secretdrias, a loi¢a, a mesa, o
fogdo, as panelas, entre outros. Neste espaco as criancas brincavam ao faz-de-conta ao
mesmo tempo que aprendiam aspetos ligados ao seu quotidiano. Segundo Leandro (2003:
14) “este espaco [...] € o reflexo da organizacdo da vida familiar e das relacdes entre os
vérios elementos com que se convive diariamente”. E sem divida uma drea em que as
criangas representam tudo aquilo que conhecem das pessoas e do seu quotidiano, onde

podem exprimir os seus sentimentos bem como desenvolver a comunicagao.
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e Area da Matematica e da Escrita

Figura 12 — Area da Matemdtica e da Escrita

A Area da Matematica e da Escrita (Figura 12) era constituida por uma mesa, duas
estantes com jogos quer de escrita, quer de matematica. Nesta drea também estavam
arrumados num mével alguns materiais (revistas, colas, botdes, tecidos, 1as, papel crepe,
papel celofane, material de reaproveitamento, entre outros). Na parede estavam colocados
placares onde eram afixadas cancdes, poemas, rimas, lengalengas trabalhadas com as
criancas. Era uma drea onde as criancas descobriam e iniciavam “[...] de uma forma
lidica algumas das futuras aquisi¢des formais e especificas do 1° Ciclo do Ensino Bésico,
bem como a iniciativa e descoberta da poesia, trava-linguas, adivinhas, entre outras”

(Matos e Ferrao, 1997: 17).

Os espacgos sdo assim, e tendo em consideracdo uma defini¢do do Diciondrio
Enciclopédico Larousse retirada por Forneiro (1998: 230), uma ‘“‘extensao indefinida,
meio sem limites que contem todas as extensdes finitas”. Assim, o espago abastece a ideia

de alguma coisa fisica, ligado aos objetos que sdo elementos que o preenchem.

De acordo com Bassedas, Huguet e Solé (1999: 106) é necessdrio compor e
decorar o espacgo de forma que fique seguro, acolhedor, amplo e funcional. Relativamente
a sala, esta devera respeitar as diversas necessidades e interesses manifestados pelas

criangas e estar de acordo com a realizag¢do das varias atividades que lhes sao sugeridas.

Quando se entra pela primeira vez numa sala, tudo o que a compde fala a seu
respeito. Tudo o que 14 estd remete-nos para o tipo de atividades que se realizam, para o
grupo de criancas e seus interesses, para as relagdes com a comunidade e para a

personalidade e interesses dos Educadores/Professores (Forneiro, 1998).
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Para além dos diversos espagos educativos existentes nesta sala de atividades,
também existiam lugares destinados a outros registos, designadamente registos que
buscavam afirmar a identidade de cada crianca: 1.“Quem sou eu”, onde cada crianga se
identificava através do seu nome, idade e localidade; 2. Quadro de Aniversarios, onde o
dia de cada aniversario estava assinalado com o nome de cada crianca e com a respetiva
fotografia (Pasta 1, Anexo 3); 3. Mapa das Alturas e Pesos, onde se encontravam
registados as alturas e os pesos de cada crianca (Pasta 1, Anexo 4). Além disso ainda
existiam placares onde eram afixados os trabalhos realizados pelas criancas (“‘0s nossos
trabalhos”, “as nossas pinturas”, etc.), sendo que estes ultimos eram atualizados
semanalmente. Na minha opinido, os quadros que usados como instrumentos de gestdo
do grupo eram os mais significativos dada a sua pertinéncia pedagégica. Eram eles: o
Quadro de Presencas (Pasta 1, Anexo 5), o Quadro do Tempo (Pasta 1, Anexo 6) e a
respetiva avaliacio (Pasta 1, Anexo 7 e Anexo 8), a Agenda Semanal (Pasta 1, Anexo 9),
o Didrio de Grupo (novidades, acho bem, acho mal, ideias/decisdes, queremos fazer,
fizemos) — (Pasta 1, Anexo 10), o Quadro das Tarefas e a respetiva avaliagao (Pasta 1,
Anexo 11) e as regras da sala (nomeadamente regras relativamente ao nimero de criancas
a frequentar cada espaco). Estes instrumentos tinham como principais funcdes: planificar
os momentos letivos que decorriam ao longo do dia e avalid-los ndo s6 semanalmente
mas também no final de cada més. Em toda a organizagao das atividades de rotina havia
sempre uma participagdo das criancas. Todas as rotinas tinham objetivos educativos
muito relevantes, nomeadamente tornar as criancas responsiveis e auténomas na
realizacdo de inimeras atividades. Esses objetivos ndo estavam assumidos pelas criancas,
pois quase sempre era necessaria a minha intervengao para as relembrar do que tinham

que fazer.

No que diz respeito ao espacgo exterior, este estava delimitado por uma vedacao,
garantindo assim, as condicdes de seguranca. Existiam dois recreios cobertos € um nao
coberto (uma parte do chao era constituida por terra e outra parte, onde se encontrava o
parque infantil (baloigos, escorrega, parede de corda grossa, etc.) por um piso sintético),
sendo estes usufruidos por todas as criancas desta institui¢do. Estes espacos eram amplos
e tinham espago suficiente para se realizarem atividades lidicas e educativas ao ar livre.
Tal como refere Leandro (2003: 6) € no recreio, neste espaco amplo, que as criangas ao
brincarem umas com as outras inventam “[...] as suas brincadeiras, o que [as] leva a

descoberta das suas préprias capacidades de agilidade, destreza e dominio”. O espago
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exterior permitia um maior divertimento por parte das criangas mas também os materiais
que 14 existiam proporcionavam resposta as necessidades de movimento, descoberta,

exploragdo e descontracio (Despacho Conjunto n.° 258/97, Ponto 2.3 e 2.3.1).

Relativamente aos espacos do Centro Escolar do Bairro de Sdo Vicente de Paula®?
(Pasta 2, Anexo 1) verificimos que este possuia dois pisos (com aquecimento interior),
nos quais se encontravam nove salas de aula que por sua vez se encontravam divididas
pelos anos escolares, duas para o 1° ano, trés para o 2° ano, duas para o 3° ano e duas para
0 4° ano. No piso superior encontravam-se seis salas de aula, duas casas de banho para os
alunos (uma feminina e outra masculina) — (Pasta 2, Anexo 2), duas casas de banho para
Professores (uma feminina e outra masculina) — (Pasta 2, Anexo 3), duas arrecadacodes

(Pasta 2, Anexo 4) e o elevador que fazia a ligacdo com o piso inferior.

No piso inferior, encontravam-se trés salas de aula, duas casas de banho para
funciondrios, cinco casas de banho para os alunos, sendo que uma delas, era destinada a
portadores de deficiéncia motora, uma arrecadacao, um espacgo polivalente interior, um
refeitorio (Pasta 2, Anexo 5) que estava ligado a cozinha (Pasta 2, Anexo 6) e por fim, o
gabinete do Diretor. Neste espaco, verificimos que todas as saidas de emergéncia, portas
e corredores estavam devidamente sinalizados (Pasta 2, Anexo 7). Para além disso,
também foi possivel encontrar equipamentos de seguranga (Pasta 2, Anexo 8) que podiam

ser utilizados em casos de emergéncia.

A sala de aula (Pasta 2, Anexo 9) da turma onde estivemos a estagiar, localizava-
se no piso superior. A entrada da sala existiam cabides (Pasta 2, Anexo 10) onde os alunos
colocavam os seus casacos antes de entrar. O interior era bastante espacoso pois, continha
catorze secretdrias de dois lugares, dispostas em trés filas, permitindo uma boa circulag¢ao

pela sala de aula.

Cada secretdria continha uma prateleira por debaixo da mesa para arrumar os
manuais, os livros de fichas, os cadernos caligraficos e ortograficos, os cadernos de casa
e os cadernos didrios. Para além das secretarias dos alunos, existiam ainda duas
secretdrias, uma delas pertencente a Professora (Pasta 2, Anexo 11) e outra onde estava o

computador (Pasta 2, Anexo 12).

22 A descrigdo da Escola e da Sala de Aula foram feitas pelo grupo de Estégio II.
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Durante as aulas era utilizado o quadro interativo (Pasta 2, Anexo 13), que estava
ligado ao projetor e simultaneamente ao computador, bem como o quadro branco (Pasta
2, Anexo 14), mas quando os alunos eram envolvidos em exercicios de quadro,
inicialmente era apenas utilizado o quadro branco. Com o desenrolar do ano letivo os
alunos cada vez mais resolviam alguns exercicios no quadro interativo, uma vez que se
sentiam mais a vontade no manuseamento do mesmo e mais motivados para aprender.
Para além da exposicdo de exercicios no quadro, a sala também possuia um Quadro
Sildbico (recurso disponibilizado pela Porto Editora) - (Pasta 2, Anexo 15), onde foram
registadas pela Professora e por nés Estagidrias a juncdo de consoantes com vogais e
ditongos. Do lado oposto a este quadro sildbico estava exposto numa parede um placar
branco (Pasta 2, Anexo 16) onde os alunos também exponham os seus trabalhos de
expressoes. Dado que este grupo nao tinha tantos registos como o grupo do Jardim de
Infancia, resolvemos introduzir alguns. Aproveitamos o placar para afixar um Mapa de
Aniversarios (Pasta 2, Anexo 17), o qual foi explorado pela primeira vez na 1.* semana
de responsabilizacdo da Catarina. Havia também dois armdrios ¢ uma bancada com
arrumacao (Pasta 2, Anexo 18). Um armaério estava destinado aos diciondrios ilustrados
e a documentagdo dos alunos da turma e onde também estavam guardadas informacdes
sobre o Agrupamento (Pasta 2, Anexo 19). Este material s6 podia ser acedido pela
Professora e por nés, por isso, também era utilizado para guardar trabalhos desenvolvidos
pelos alunos, onde posteriormente eram arquivados nos dossiers (portefélios arquivo)* e
pastas dos trabalhos que se encontravam no outro armdrio. Neste tltimo armario (Pasta
2, Anexo 20), os trabalhos guardados nos dossiers eram entregues a cada Encarregado de
Educagdo no final de cada ano letivo e os trabalhos guardados nas pastas s6 eram
entregues no final do ciclo de estudo da turma. Também eram guardados materiais
consumiveis tais como, folhas coloridas, cartolinas, etc. Sobre a bancada estavam
dispostos os livros com fichas de consolidacdo e materiais manipuldveis, colas, tesouras,
etc. No espaco de arrumacdo da bancada existiam diferentes materiais como,
instrumentos musicais, tecidos, plasticinas, geoplano, micas, tampas e garrafas de
pléstico, etc. Na secretdria da Professora encontravam-se materiais consumiveis que eram
utilizados durante a aula, nomeadamente os marcadores para o quadro, o agrafador, o

furador, as canetas, as fichas, etc.

23 Este conceito foi explicitado com mais pormenor na parte relativa ao Processo Avaliativo.
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Também, ndo verificimos a existéncia de qualquer instrumento de gestdo
pedagégica, e com o consentimento da Professora Cooperante resolvemos introduzir
alguns, dado que consideramos que estes instrumentos t€m uma enorme relevancia
pedagdgica. Assim, introduzimos os seguintes instrumentos: o Mapa das Tarefas,
introduzido pela Carla (Pasta 2, Anexo 21), cujo objetivo era distribuir algumas tarefas
por alguns alunos, que ficariam responsdveis pelas mesmas durantes uma semana. E
importante salientar que estas tarefas eram fixas, porém os alunos que as desempenhavam
nio eram os mesmos, havendo assim uma rotatividade entre os alunos da turma. Este
mapa era avaliado semanalmente por nds estagidrias, as segundas-feiras, numa ficha de
registo (Pasta 2, Anexo 22); o Mapa de Comportamentos (Pasta 2, Anexo 23), introduzido
por mim, que tinha como objetivo o registo dos comportamentos de cada aluno da turma.
Este tomava lugar no final de cada dia de aulas e era feita uma avaliagcdo, sendo ela
individual, através de uma ficha de registo (Pasta 2, Anexo 24); Para 14 dos dois registos
anteriores, ainda introduzimos o Mapa do Tempo (Pasta 2, Anexo 25). Este foi
introduzido na minha 2.* semana de responsabiliza¢do, em que o registo no mesmo fazia
parte de uma das tarefas e era realizado no inicio de cada dia letivo por um aluno. Este
era feito através de um didlogo sobre as condic¢des climatéricas com toda a turma. No
inicio do més seguinte eram feitas individualmente as respetivas avaliagcdes numa ficha
de registo (Pasta 2, Anexo 26). Todos estes instrumentos ajudaram-nos a gerir alguns
momentos letivos, uma vez que foram vistos por parte dos alunos como atividades de
rotina. Para além de terem sido benéficos para nds, também se revelaram como meios
impulsionadores de uma participagdo positiva por parte dos alunos, pois estes atribuiram
grande importancia a todos estes instrumentos, visto que através deles, os alunos iam-se
tornando mais participativos, desinibidos e com um grau bastante elevado de autonomia.
Em todos estes instrumentos introduzidos ao longo do nosso Estdgio II, estavam
implicitos vérios objetivos educativos muito relevantes, em que os alunos sem se

aperceberem foram-se tornando cada vez mais auténomos e responsaveis.

Todos os materiais que referenciamos anteriormente, manipuldveis e consumiveis
encontravam-se todos em bom estado. A sala estava bem equipada a nivel de iluminagdo
e aquecimento, pois possuia trés janelas amplas e uma mais estreita (onde junto a uma
estava um telefone) e trés aquecedores. No geral, a sala encontrava-se em bom estado,
desde o chdo as paredes (onde encontrdmos um reldgio) e das secretdrias aos materiais

disponiveis.
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Quanto ao espago exterior, este anteriormente possuia um piso de areia (no espaco
principal do recreio), mas que recentemente tinha sido substituido por um piso de relvado
sintético (Pasta 2, Anexo 27). Também no exterior da escola existiam dois pequenos
parques para o Pré-Escolar, um pavilhdo e uma biblioteca (Pasta 2, Anexo 28). Este
Centro Escolar era todo ele protegido por uma vedagdo e por portdes, em que mais
ninguém tinha acesso a sua entrada ou saida, sendo com a presenca do porteiro. Todo este
espaco, quer seja ele interior ou exterior, era seguro, pois disponibilizava meios e recursos

para proteger o bem-estar de toda a comunidade educativa.
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3. Desenvolvimento das Atividades Educativas

Antes de falar propriamente no desenvolvimento das atividades educativas,
julgamos ser conveniente referir que o Estagio I foi realizado individualmente e que o
Estagio 1I foi realizado em grupo, constituido por trés elementos. Neste dltimo Estagio,
ap6s as duas semanas de observacdo e uma de cooperagdo, foi decidido pelo grupo a
forma de como seriam repartidas as semanas de responsabilizacdo, pelo que foi
concordado que seria eu a primeira a iniciar a semana de responsabilizacdo, seguida pela
Catarina Oliveira e depois pela Carla Pratas. Deste modo, as observacdes feitas
inicialmente e os dias de cooperacio foram extremamente tteis para compreender todo o
ambiente educativo nos dois contextos e para assim poder iniciar a minha pratica
educativa. Primeiramente, foram elaboradas as planificacdes, seguidamente as previsoes
e posteriormente as reflexdes acerca das mesmas. No Jardim de Infancia as seis primeiras
planificacdes comecaram por ser semanais € as trés ultimas quinzenais. Jd no 1.° CEB as
planificacdes foram sempre semanais. A constru¢do das planificacdes foi importante uma
vez que permitiu organizar-me relativamente ao desenvolvimento das atividades
educativas que pretendia, explicitando deste modo a minha finalidade educativa. As
previsoes didrias, tal como as planifica¢des, consideradas a¢des pré-ativas, também foram
fundamentais, pois ajudaram-me a melhor a gerir o tempo das atividades, quer fossem
orientadas, de rotina ou livres, no caso do Jardim de Infancia, quer fossem orientadas nas
diversas areas curriculares, no caso do 1.° CEB. Por fim, também foram feitas reflexdes
sobre as planificacdes das atividades orientadas e sobre os dias de cooperagdo. Ao fazer
as reflexdes tomei consciéncia das minhas préprias decisdes, refletindo sobre 0s objetivos

que pretendia que as criangas atingissem e sobre as estratégias que utilizei.

No presente relatério, e remetendo-nos para o Estdgio I, apenas iremos definir de
forma muito sucinta as diferentes atividades desenvolvidas no Jardim de Infancia
(Atividades Orientadas, Atividades de Rotina e Atividades Livres) bem como apresentar
uma planificacdo orientada, uma de rotina e uma livre. Dado o limite de espaco que temos
apenas iremos descrever uma atividade de cada planificagdo. A mesma razio se impde
para o facto de no 1.° CEB nos limitarmos a descrever um das semanas de
responsabilizacdo individual. Contudo, quer no que respeita ao Jardim de Infancia, quer
ao 1.° CEB, todas as atividades desenvolvidas encontram-se, devidamente assinaladas e

identificadas, em anexo.

118



3.1 Atividades Educativas desenvolvidas no Jardim de Infancia
3.1.1 Atividades Orientadas

Para Cardona (1992) as Atividades Orientadas sdo as atividades de grupo,
orientadas pelo Educador e ndo sdo diretamente dependentes da organizacio do espago e
materiais. Para Barbosa e Horn (2001: 69) estas atividades “[...] sdo importantes para se
trabalhar a atencdo, a concentracdo e a capacidade das criancas de atenderem propostas
feitas colectivamente. [...] podem se realizar tanto nos espagos internos como externos
das escolas”. Foram, sem duvida, as atividades que mais tempo didrio ocuparam. No
entanto, podiam ser de longa ou curta duracdo, mediante o tempo que cada atividade
necessitasse. Estas atividades foram realizadas tanto em grande grupo como em pequeno
grupo. Este tipo de atividades é muito importante para o desenvolvimento da crianca, pois
sdo através delas que as criancas interagem e exploram as vérias dreas de conteido, que

sdo de extrema importancia para o seu desenvolvimento intelectual e fisico-motor.

Como ja foi referido anteriormente, apenas apresentamos e descrevemos de
seguida uma planificacdo orientada, sendo que as restantes e respetivas previsoes

encontram-se em anexo (Pasta 3, Anexos 1 a 9).

Na planificacdo que se segue foram planificadas algumas atividades, mas apenas
focamo-nos nas atividades centradas no «Projeto “As abelhas”». Como o projeto
desenvolvido teve lugar durante varios dias € impossivel aqui apresentar todas as
planificacoes onde foram realizadas as atividades relativas ao projeto, por isso,
apresentamos em seguida a planifica¢do correspondente ao primeiro dia em que se iniciou

este projeto.

Dado que as planificagdes foram objeto de avaliagao dos Estagios (I e II) e foram
elaboradas de acordo com as orientagdes dos respetivos coordenadores e vistas por eles e
pelos Educadores/Professores Cooperantes, os registos nao sofreram, neste Relatdrio,
qualquer alteracdo nem foram objeto de apreciacdo da Orientadora Cientifica deste

Relatorio.
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Planificacio das Atividades Orientadas (semanal)?*

Dias: 15,16 e 17 de abril de 2013

Formacao Pessoal

e Social

competéncias sociais;

- Estar em grupo;

- Escutar com atencao;

- Respeitar as regras da
sala;

- Esperar pela sua vez;

- Partilhar.

tempo. Cada grupo terd que organizar a
sequéncia o mais rapido possivel. O primeiro
grupo a ordenar corretamente a sequéncia
ganhard o direito de pescar dois alimentos do
dente e a outra equipa terd o direito de apenas

pescar um alimento dizendo se os mesmos sao

Objetivos
Areas de . » Atividades/estratégias Recursos
Contetido Gerais Especificos
Construir a | Ser capaz de: - Jogo “Sequéncia e memdria do dente Materiais:
Area de compreensao do | - Tomar consciéncia do | saudavel” - Caixa magica;
Conhecimento do | mundo; contexto temporal de Inicialmente irei dialogar com as criangas | - Papel colorido;
Mundo algumas das atividades | sobre a sadde oral. Depois irei dividir a turma | - 10 Cartdes de
que ocorrem no dia. em dois grandes grupos e dispor as pecas de | sequéncias;
cada uma das sequéncias no chdo. Ambos os | - Dente esponja;
Area de Desenvolver as | Saber: grupos deverdo iniciar o jogo ao mesmo | - Escova de dentes

gigante;

- Alimentos.

Espaco:

-Sala de atividades

24 A planificagdo das Atividades Orientadas segue a estrutura dada pelo Coordenador de Estdgio 1.
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Area da
Expressao e

Comunicacao

- Dominio da

Matematica

- Dominio da
Expressao Motora
- Dominio da

Linguagem oral

Desenvolver a atencao

€ a concentragao;

Promover a
entreajuda;
Desenvolver 0

raciocinio 16gico;

Desenvolver a
capacidade de
memorizagao;

Desenvolver a

motricidade fina;

Desenvolver a

oralidade.

Ser capaz de:

- Estar atento e
concentrado;

- Interagir de forma
harmoniosa com os
outros;

- Reconhecer o que se
faz em diferentes
alturas do dia;

- Memorizar onde estdo
as pecas das
sequéncias;

- Formar conjuntos

(pares);

- Manipular diversos
objetos;
- Estabelecer um

didlogo;

prejudiciais ou ndo para a nossa saude oral.
Terminada esta parte do jogo, irei formar
quatro grupos e colocar as pecgas das
sequéncias (viradas para baixo) no chdo para
que as criangas conseguiam descobrir onde

estd o par.

Humanos:
- Estagidria;
- Educadora;
- Criangas;
-Auxiliar de Acao

Educativa.
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- Exprimir as suas

ideias e opinides.

Area de
Formacao Pessoal

e Social

Area da
Expressao e

Comunicacao

- Dominio da

Linguagem oral

- Dominio da

Matematica

- Dominio da

Expressao Motora

Desenvolver as

competéncias sociais;

Desenvolver a
oralidade.
Desenvolver 0

raciocinio 16gico;

Desenvolver a

motricidade fina.

Saber:

- Estar em grupo;

- Partilhar as pecas do
puzzle;

- Responder as questdes

colocadas.

Ser capaz de:
- Exprimir as suas

ideias e opinides;

- Observar a divisao do
puzzle;

- Construir o puzzle;

- Manusear
corretamente as pecas

do puzzle;

- Jogo “‘Puzzle do dente”

Este jogo comecard pelo grupo que no jogo
anterior pescou mais alimentos. As pecas de
cada um dos puzzles encontrar-se-ao dispostas
no chdo. Cada grupo terd que organizar
corretamente o puzzle o mais rapido possivel.
Ambos os grupos deverdo comecar a construir
o puzzle a0 mesmo tempo. O primeiro grupo a
acabar ganhard o direito de pescar um alimento
do dente, mas antes terdo que responder a uma
pergunta sobre a higiene oral. Se responderem
corretamente, um elemento do grupo vai
pescar um alimento, caso contrario serd feita
outra pergunta. No final destes dois jogos, as
criancas dizem a aprendizagem que querem

dar a mascote.

Materiais:
- Caixa magica;
- Papel colorido;
- 2 Puzzles;
- Cartdes com perguntas;
- Dente esponja;
- Escova de dentes
gigante;

- Alimentos.

Espaco:

-Sala de atividades

Humanos:
- Estagidria;
- Educadora;

- Criangas;
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- Encaixar as pec¢as no

-Auxiliar de Acdo

sitio correto. Educativa.
Area de Promover - A escova é nossa amiga Materiais:
Conhecimento do | comportamentos Saber: Depois de serem explorados os jogos acima | - Folhas brancas;
Mundo salutogénicos na éarea | - Utilizar a escova de mencionados, cada crianga ird fazer um | - Lépis de cor;
da saude oral; dentes; desenho relativo aos varios cuidados a ter com | - Marcadores;
- Conservar a escova de | a nossa escova (lavar bem com dgua, sacudir
Area da dentes; para retirar o excesso de dgua, guardar dentro Espaco:

Expressao e Desenvolver a de um copo com os pelos virados para cima). | -Sala de atividades
Comunicacao criatividade; - Ser criativo e original;
Humanos:
- Dominio da Desenvolver praticas - Estagidria;
Expressdo Plastica | de expressdo plastica; | Ser capaz de: - Educadora;
- Desenhar de acordo - Criangas;
- Dominio da Desenvolver a | com o tema; -Auxiliar de Acao
Expressdao Motora | motricidade fina. - Segurar corretamente Educativa.
no l4pis.
Area de Desenvolver as | Saber: - Histéria “Os ovos misteriosos” Materiais:
Formacao Pessoal | competéncias sociais; | - Estar em grupo; Esta histéria ja foi abordada na época da | - Histdria;

e Social

- Escutar com atencao;

Pascoa. Voltarei a 1é-la mas com o intuito das

- Registos das criangas;
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Area da
Expressao e

Comunicacao

- Dominio da

Linguagem oral

Desenvolver a

autonomia;

Desenvolver a atencao

€ a concentragao;

Desenvolver a

oralidade;

- Respeitar as regras da
sala;
- Participar por

iniciativa prépria.

Ser capaz de:

- Tornar-se
independente na
realizacdo da tarefa;
- Estar atento e
concentrado;

- Estabelecer um
dialogo;

- Exprimir as suas
ideias e opinides;

- Expressar-se com
clareza e correcio;

- Reter a informacdo da

historia e da conversa;

criangas a recontarem por palavras suas e
depois ilustrarem o que recontaram. Deste
modo, iremos construir 0 nosso préprio livro e

apresentd-lo através de PowerPoint.

- Livro;

- Cartdo;

- Cartolina;

- PowerPoint;

- Computador.

Espaco:

-Sala de atividades

Humanos:
- Estagiaria;
- Educadora;
- Criangas;
-Auxiliar de Acdo

Educativa.
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- Dominio da

Expressao Plastica

- Dominio da

Expressao Motora

Desenvolver praticas

de expressao pldstica;

Desenvolver o sentido

estético;

Desenvolver a

motricidade fina.

- Recontar por palavras
suas a historia;

- [lustrar o que esta
registado;

- Conjugar cores.

Saber:
- Ser criativo e original

nas ilustragdes.

Ser capaz de:
- Segurar corretamente
o lapis;

- Pintar corretamente.

Area de
Conhecimento do

Mundo

Promover a autonomia
face a certas

dimensdes da vida
pessoal das criancas;
Desenvolver a

motricidade fina;

Ser capaz de:
- Tornar-se
independente na

realizacdo da tarefa;

- Jogo “Vamos ensinar os meninos a lavar as
maos”

Primeiramente irei dialogar com as criangas
sobre a importancia de lavar as maos e 0 modo
correto de as lavar. Antes de irmos para o

lanche irei com as criangas até a casa de banho,

Materiais:
- Maos;
- Lavatorio;
- Sabdo;

- Papel para secar;
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Area da

- Lavar as maos

uma de cada vez, para fazer a simulacdo.

Espaco:

Expressao e Desenvolver a | corretamente (entre os | Depois cada criangca ird lava-las e eu irei | -Sala de atividades;
Comunicacao capacidade Oculo- | dedos, costas e palmas); | supervisionar a lavagem corrigindo praticas | - Casa de banho.
manual. sempre que for necessario.
- Dominio da - Coordenar a visao e os Humanos:
Expressdao Motora movimentos da mao. - Estagidria;
- Educadora;
- Criangas;
-Auxiliar de Acdo
Educativa.
Area da Desenvolver a | Ser capaz de: - Cancao “Higiene oral” Materiais:
Expressao e memorizagao; - Memorizar a can¢do; | Inicialmente irei reunir as criancas em grande | - Cancéo.
Comunicacao - Articular corretamente | grupo e seguidamente cantar a musica uma
Desenvolver a | as palavras da cangdo; vez. Depois elas irdo cantar comigo fazendo os Espaco:
- Dominio da comunicacao; - Expressar-se com respetivos gestos da mesma. Iremos cantar a | -Sala de atividades
Linguagem oral clareza e correcao; musica vdrias vezes até as criancas
Desenvolver - Reproduzir a musica; | memorizarem-na. Humanos:
capacidade ritmicas; - Cantar a musica no - Estagidria;
- Dominio da Seu ritmo; - Educadora;
Expressdao Musical - Criangas;
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Desenvolver a | - Escutar e reproduzir -Auxiliar de A¢do
percegdo auditiva; sons. Educativa.
Area de Desenvolver as | Saber: - Projeto ‘‘As abelhas” Materiais:
Formacao Pessoal | competéncias sociais; | - Estar em grupo; Inicialmente irei reunir as criangas em grande | - Caderno.
e Social - Escutar com aten¢do; | grupo para falar com elas acerca do projeto que
- Respeitar as regras da | vamos desenvolver. Irei perguntar aquilo que Espaco:
sala; j& sabem sobre este inseto, o que querem saber | -Sala de atividades
Area da Desenvolver a | - Participar por e o0 que querem fazer para saber.
Expressao e autonomia; iniciativa propria; Humanos:
Comunicacao Ser capaz de: - Estagidria;
- Estar atento e - Educadora;
- Dominio da Desenvolver a atencdo | concentrado; - Criangas;
Linguagem oral | e a concentragdo; - Estabelecer um -Auxiliar de A¢do
dialogo; Educativa.

Desenvolver a

oralidade.

- Exprimir as suas
ideias e opinides;
- Expressar-se com

corregdo.
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A realizacdo deste projeto surgiu a partir de um didlogo acerca da primavera, em
que as criangas mostraram imensa curiosidade em quererem saber mais sobre alguns
insetos, principalmente sobre as abelhas. Foi a partir desta ansia de saber, da necessidade
e do interesse das criangas quererem saber mais sobre o tema que surgiu assim, 0 nosso
projeto de sala “As abelhas”. Este foi trabalhado ao longo de varios dias até as criangas

terem conseguido encontrar as respostas para satisfazer os seus interesses e necessidades.

Como vimos atrds (pagina 24 a 27), o projeto faz-se num tempo, mais curto ou
mais longo, mas que envolve sempre etapas definidas e que parte sempre de um problema

ou de uma curiosidade (tema ou problema gnosiol6gico) dos alunos.

Numa primeira fase, reuni as criangas em grande grupo para falar com elas acerca
do projeto que iriamos desenvolver e perguntei aquilo que ja sabiam sobre este inseto
(diagnéstico das ideias prévias, primeiras ou iniciais). As criancas conseguiram
estabelecer um didlogo, exprimindo as suas ideias e opinides. Ao longo deste didlogo
também foi feito um registo escrito do que as criancas disseram. E neste ambito, Sim-Sim
e Nunes (2008: 18) afirmam que “as palavras s@o a esséncia de uma lingua. Sem elas ndo
€ possivel fazer qualquer comunicagdo verbal [...]”. Por sua vez, as respostas a questao
o que sabemos ainda foram algumas mas muitas delas foram ditas com alguma incerteza,
o que revelou o grau de familiaridade que as criangas j4 tinham com este tema. Depois
perguntei-lhes o que gostariam de saber mais sobre as abelhas e ai € que comecaram a
surgir as curiosidades, as ddvidas e algumas incertezas, tais como: Porque € que as

abelhas tém o rabo bicudo? Quantos olhos t€m as abelhas? Como € que fazem o mel? etc.

Entdo, passamos para um passo seguinte: o da pesquisa — ver planificacdo e
respetivas previsoes — (Pasta 3, Anexo 8). As criangas para saberem mais aspetos
relacionados com as abelhas, fizeram pesquisas através do computador (Pasta 3, Anexo
10) e através da visualizac@o de um filme “Juiz cera de abelha” (Pasta 3, Anexo 11), mas
também realizaram pesquisas em casa com as suas familias. Através de um didlogo com
alguns pais, pude constatar que as criancas tomaram iniciativa para fazer as suas pesquisas
em casa e foram capazes de pesquisar ndo s6 através do computador, mas também através
de diferentes livros. Por sua vez, as criancas também mostraram-se muito participativas
na pesquisa feita no contexto da sala de atividades. No momento de as transmitir ao
restante grupo, verifiquei que a maior parte das criangas conseguiu reter as informagoes

contidas nos vdrios suportes (livros, revistas, computador, televisao), pois quando foi
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estabelecido um didlogo, elas conseguiram expressar as suas ideias e opinides de forma

correta.

Para organizarmos o nosso projeto, fiz compreender as criangas que era necessario
registar tudo o que famos fazendo, para nao esquecermos e para ser mais facil pensarmos
no que nos faltava, ainda, fazer. Existem pelo menos duas estratégias para os registos das
pesquisas que as criancas realizam durante o Jardim de Infincia quando ainda ndo
dominam a leitura e a escrita. Dada essa limitagdo, a pesquisa € feita, sempre, com o apoio
de um adulto letrado. A primeira estratégia diz respeito ao registo textual da “fala” da
crianca. O adulto 1€ uma frase curta do texto onde a pesquisa se estd a realizar (livro,
internet, jornal, revista, etc.) e questiona a criancga sobre o que se deve registar. A crianga,
apds ouvir o texto, ou parte dele, retém e exprime a sua ideia de sintese. O adulto regista
textualmente a “fala” da crianga, mesmo que detete erros, remetendo a correcao para um
momento posterior. J4 a segunda estratégia tem que ver com o registo da “fala” da crianca
com corre¢des. Neste caso, o adulto ouve a crianga, mas ao registar corrige
automaticamente. Em ambos os casos, apés o registo o adulto deve ler o produto e,
preferencialmente, mandar a crianca ilustrar (registo por desenho).?> Assim, para além da
pesquisa apoiada, as criancas mais velhas copiaram o que tinham dito sobre o que sabiam
(Pasta 3, Anexo 12) e o que queriam saber/fazer para aprender (Pasta 3, Anexo 13).
Segundo Mata (2008: 32), as criangas através das “[...] imita¢des que vao fazendo do
cddigo escrito, apercebem-se das suas caracteristicas e vao [criando] o desejo de escrever
algumas palavras [...] mas que lhes servem para fazer comparacdes e evoluirem nas suas
concepcdes sobre o funcionamento da escrita”. Como se percebe, estdvamos a
desenvolver, no ambito das atividades de projeto, um momento de escrita. Com o objetivo
de estender este momento de escrita as criancas mais novas, estas realizaram atividades
de picotagem sobre o contorno de algumas imagens de abelhas recolhidas em casa e
fizeram grafismos relativos as abelhas através de uma Ficha de grafismo “Pinta as abelhas
e ajuda-as a voar” (Pasta 3, Anexo 14). As mais velhas depois de terminarem a pesquisa
também tiveram a oportunidade de realizar os grafismos através de uma Ficha de grafismo
—letra A (Pasta 3, Anexo 15). Notei que na atividade relativa ao copiar, as crian¢as foram

capazes de imitar a escrita, mas também foi visivel que algumas criancas de 5 anos nao

25 Apontamentos do Seminério da Unidade Curricular de Observagio das Atividades Educativas dados pela

Professora Cristiana Paszkiewicz.
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foram tdo capazes de se adaptar ao cdigo escrito, ao contrario do que era esperado, como
as criancas de apenas 4 anos. Isto vem revelar que a idade por vezes nada tem a ver com
o nivel de desenvolvimento que se estd a espera que a crianga se situe. Ja nas atividades
relativas aos grafismos nao houve qualquer dificuldade, pois as criangas mais novas
conseguiram contornar o grafismo e pintar as abelhas e as mais velhas contornar os

grafismos, dar continuidade aos mesmos e pintar as abelhas.

Para além das atividades planificadas, surgiu uma outra atividade que nao estava
prevista, mas que foi realizada: a constru¢do de abelhas a trés dimensdes através de baldes
e das caixinhas em forma oval vindas nos ovos kinder (Pasta 3, Anexo 16). Este desejo
de construir abelhas a trés dimensdes foi consequéncia da pesquisa feita pelas criancas.
Estas descobriram que num enxame existiam trés espécies de abelhas: as rainhas, os
zangOes e muitas operdrias. A este propdsito, o Ministério da Educagdo (1997a: 62) refere
que a “expressdo plastica enquanto meio de representacdo e comunicacdo pode ser
iniciativa da crianca ou proposta pelo educador, partindo das vivéncias individuais ou de
grupo”. Esta atividade exigia algum tempo por causa dos materiais com que as abelhas
foram elaboradas e por isso teve que ser concluida na udltima semana de Estigio
planificada. Para que todos participassem tive que dividir tarefas: rasgar o jornal em tiras
compridas, colar essas mesmas tiras sobre o baldo e por fim pintar. Em rela¢do ao rasgo
de papel as criangas de 3 anos sentiram bastante dificuldade pois s6 conseguiam rasgar
por¢des muito pequenas, pelo que nao foi aproveitado para o trabalho, devido a serem
demasiado pequenas; relativamente a colagem apenas os mais velhos € que revelaram um
elevado nivel de motricidade fina, conseguindo assim colocar e espalhar pelo baldao a
quantidade necessdria de cola; por fim, a pintura a amarelo como era em grande
quantidade e ndo exigia nenhum pormenor foi feita pelas criancas de 3 e 4 anos, mas os
pormenores ja foram feitos apenas pelas criancas de 5 anos e sempre com 0 nosso auxilio.
No geral, esta atividade correu bem, o resultado foi brilhante e foi exposto dentro da sala
de atividades em forma de mébil (Pasta 3, Anexo 17). E importante mencionar que
também foram construidos pequenos modelos de abelhas operarias, mas como a sua
elaboracgdo requeria a utilizacdo de cola quente, apenas s6 lhes foi permitido fazer os olhos

das abelhas com marcadores pretos.

Num outro momento, tinha planificado uma visita a um apicultor (Pasta 3, Anexo
18) préximo da aldeia e com o meu auxilio as criancas tinham que fazer as perguntas que

anteriormente tinham sido ditas aquando o inicio do nosso projeto, sobre o que gostavam
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de saber/fazer para aprender. Apesar de estar planificada esta mesma visita e de estar
prevista para a ultima semana de maio, esta aconteceu na penultima semana do més de
maio, pois o Apicultor tinha ido ao Jardim de Infancia informar que a visita poderia
ocorrer naquela tarde, visto que na ultima semana nao nos poderia guiar na visita. Com
esta visita pretendia que os alunos conseguissem sobretudo encontrar respostas as
perguntas que tinham colocado no inicio do projeto. Deste modo, e através do didlogo
com o Apicultor e do que este nos apresentou, as criangas conseguiram estar atentas,
concentradas e exprimiram as didvidas e opinides que tinham relativamente a este inseto.
Com a realizacdo desta visita as criancas conseguiram perceber as etapas do processo do
fabrico do mel e da cera, reconhecer o que fazia um Apicultor e descrever como eram as
roupas utilizadas pelo mesmo. No geral, conseguiram escutar e observar tudo

atentamente, respeitando as regras de comportamento.

Na ultima semana dedicada ao projeto foi feito um registo sobre o que tinham
aprendido com a visita ao Apicultor, sendo necessario recordar alguns momentos através
das fotografias tiradas. E a este respeito, Martinho (1994: 21) refere que “[...] a melhor
forma de assimilar no¢Oes cientificas é através da observacdo”. Foi com o recurso a
observacdo das fotografias que as criangas conseguiram recordar e interpretar a natureza
e alguns dos seus fendmenos. Para além disto, as criancas também tiveram a oportunidade
de ordenar uma sequéncia de imagens sobre o trabalho das abelhas e do Apicultor (Pasta
3, Anexo 19), concluindo assim, a dltima parte do desenvolvimento do projeto. Nesta
atividade foi importante compreender o raciocinio das criangas, verificando assim, o que
elas tinham retirado da visita realizada. Neste contexto, e apropriando-nos das palavras
de Filipe (1997) “perdi” mais tempo a ouvi-las expor a forma como pensavam e menos

tempo a explicar-lhes o que eu pensava, compreendendo deste modo o seu raciocinio.

A ultima fase de um trabalho de projeto diz respeito a comunicac¢ao dos resultados,
sendo esta comunica¢do uma oportunidade para que se realize uma heteroavaliagdo.
Comunicar os resultados do projeto da a aprendizagem um sentido social. Eu aprendo

para mim, mas também para informar os outros.

No ultimo dia, foi feita a apresentacao do nosso projeto “As abelhas™ com recurso
a um livro (Pasta 3, Anexo 20) com todas as fases pelas quais as criangas passaram para
aprender mais sobre este inseto. Para além de ter sido feita na sala de atividades a todas

as criancas inseridas na mesma, a apresentagcao deste projeto também iria ser feita no dia
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da festa de final de ano letivo a comunidade educativa, mas tal foi impossivel pois a festa
nao foi s6 para o Jardim de Infancia, pais e restante comunidade, mas também para o 1.°
CEB. Isto revelou-se assim como um contratempo, visto que as atividades a serem
apresentadas pelos alunos do 1.° CEB tinham uma longa duracdo, ndo dando portanto
para ser feita a apresentacio do nosso projeto, como anteriormente tinha sido planificado,
a restante comunidade educativa. Este projeto ao ter sido apresentado iria transmitir aos
pais e a comunidade educativa todo o trabalho desenvolvido bem como ia dar a conhecer
0S processos por que passaram as criangas, a sua evolucdo e a do grupo até chegarem ao
que pretendiam saber (Ministério da Educacdo, 1997a). Para além do que acabdmos de
referir, esta atividade de apresentacdo por parte das criancas iria também “[...] alargar
intencionalmente as situacdes de comunicacdo, em diferentes contextos, com diversos
interlocutores, contetdos e intengdes [permitindo] as criancas dominar progressivamente

a comunicag¢do como emissores € como receptores’” (Ministério da Educacao, 1997a: 68).

As criangas ao realizarem estas atividades relativas ao nosso projeto de sala, foram
construtoras de uma aprendizagem com mais sentido e utilidade para elas e nds, adultos
inseridos neste mesmo projeto fomos incitados a saber “responder aos desafios que
estabelece uma estruturacdo muito mais aberta e flexivel dos conteidos escolares”
(Hernéndez e Ventura, 1998, cit. Bastos et al, 2014: 101). De um modo geral, todas as
atividades realizadas foram bem aceites pelas criangas e no decorrer deste projeto de sala
tentei, e sempre considerando os interesses das criangas, abordar quase todas as dreas de
conteddo, pois estas sdo consideradas, como ja foi referido anteriormente, ambitos de
saber, com uma estrutura prépria e com pertinéncia socio-cultural, que abrangem diversos
tipos de aprendizagem — conhecimentos, atitudes e saber-fazer — (Ministério da Educacio,

1997a).

3.1.2 Atividades de Rotina

Relativamente as Atividades de Rotina € fundamental oferecer as criangas
momentos de referéncia estdveis, que se repitam todos os dias, semanalmente ou
mensalmente. Desta maneira, as criancas aprenderdo a antecipar e a prever o que vird de
seguida, e cada vez mais se sentirdo seguras e tranquilas no Jardim de Infancia. As rotinas
sao de todo insubstituiveis, pois para cada crianga o seu quotidiano passa a ser previsivel.
Por isso, é fundamental que exista “[...] uma certa regularidade na organizacao do tempo

e da jornada, porque as criangas come¢am a orientar-se com relacdo a determinadas

132



situagdes que se repetem a cada dia [...]. As atividades sucedem-se normalmente na
mesma ordem e isso faz com que as criangas sintam-se seguras e confiantes” (Bassedas,

Huguet e Solé, 1999: 100).

Passamos a apresentar a planificacao relativa as Atividades de Rotina, sendo que,
como ja foi referido anteriormente, apenas serd descrita uma atividade, que neste caso

serd: a Avaliacdo e Organizacdo do Quadro das Tarefas.
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Planificacio das Atividades de Rotina2®

Expressao Musical

capacidades ritmicas;

seu ritmo;

Objetivos
Areas de ) Atividades/estratégias Recursos
Contetido Gerais Especificos
Saber: - Cancao dos Bons Dias (rotina diaria) Materiais:
Area de Desenvolver as | - Estar em grupo; Depois do acolhimento, as criangas cantam a | - Manta.
Formacao Pessoal | competéncias sociais; | - Respeitar as regras da | cangdo dos bons dias, saudando os colegas e os
e Social sala; adultos que se encontram na sala. Durante a Espaco:
- Falar um de cada vez; | semana as can¢des podem variar, sendo elas | - Sala de atividades
- Manter-se sentado. mais longas ou mais curtas, dependendo da
Area da duracdo que as atividades orientadas exigem. Humanos:
Expressao e Desenvolver a | Ser capaz de: - Estagidria;
Comunicacao linguagem oral; - Articular corretamente - Educadora;
as palavras da cancgao; - Criangas;
- Dominio da Desenvolver a | - Expressar-se com -Auxiliar de A¢do
Linguagem oral | comunicagao; clareza e correcao; Educativa.
- Dominio da Desenvolver - Cantar a musica no

26 A planifica¢io das Atividades de Rotina segue a estrutura dada pelo Coordenador de Estagio I.
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Area de
Formacao Pessoal

e Social

Area da
Expressao e

Comunicacao

- Dominio da

Linguagem oral

Desenvolver a
percecao auditiva.
Desenvolver a

socializagdo;

Desenvolver a atengao

€ a concentragao;

Desenvolver a

linguagem oral.

- Reproduzir a musica;
- Compreender o
sentido do que € dito.
Saber:

- Estar em grupo;

- Respeitar as regras da
sala;

- Falar um de cada vez;

- Manter-se sentado.

Ser capaz de:

- Estar atento e
concentrado;

- Estabelecer um
didlogo;

- Exprimir as suas
ideias e opinides;

- Expressar-se com

clareza e correcao.

- Partilha de novidades (rotina diaria)
Em grande grupo, as criancas relatam as
novidades mais importantes que ocorreram

durante o fim de semana.

- Organizacao do Diario de Grupo (rotina
semanal)

Ainda no acolhimento, a segunda-feira € feita
a organizagdo do Didrio de Grupo. E feita uma
leitura do registo das novidades da semana
anterior, em que as criancas tentam adivinhar a
quem corresponde aquele registo; do “acho
bem”/”acho mal” e pergunto, de acordo com o
que planifiquei o que as criangas gostariam de
fazer naquela semana - “queremos fazer”.
Depois vemos o que “fizemos” na semana

anterior e faco o registo.

Materiais:
- Manta;

- Didrio de Grupo.

Espaco:

- Sala de atividades

Humanos:
- Estagidria;
- Educadora;
- Criangas;
-Auxiliar de Acdo

Educativa.
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Area de
Formacao Pessoal

e Social

Area da
Expressao e

Comunicacao

- Dominio da

Linguagem oral

- Dominio da

Expressao Plastica

Desenvolver as

competéncias sociais;

Desenvolver

linguagem oral;

Desenvolver

de expressdo plastica;

hébitos

Saber:

- Estar em grupo;

- Respeitar as regras da

sala;

- Manter-se sentado.

Ser capaz de:

- Nao perturbar os
colegas;

- Estabelecer um
didlogo;

- Exprimir as suas
ideias e opinides;

- Expressar-se com
clareza e correcao;

- Registar a sua

novidade através de um

desenho;

- Utilizar varias cores;

- Registo das novidades (rotina semanal)

O registo das novidades € mais relevante a
segunda-feira, mas ao longo da semana podem
surgir novidades e fazer-se um registo. Durante
a reunido de grande grupo faco o registo das
novidades e depois as criancas dirigem-se para
a Area do Desenho, Recorte e Colagem para
ilustrarem a sua novidade. Enquanto elas o
fazem, acompanho-as, ajudando sempre que

necessario.

Materiais:
- Manta;
- Folhas coloridas;

- Lépis de cor.

Espaco:

- Sala de atividades

Humanos:
- Estagidria;
- Educadora;
- Criangas;
-Auxiliar de Acdo

Educativa.
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- Dominio da Desenvolver a | - Segurar corretamente
Expressdao Motora | motricidade fina; o lapis;
- Coordenar os
Desenvolver a | movimentos do braco e
coordenacdo  6culo- | da mao;
manual. - Coordenar a visdo e 0s
movimentos da mio.
Area de Desenvolver a | Saber: - Marcacao das Presencas no respetivo Materiais:
Formacao Pessoal | responsabilidade; - Ser responsavel. quadro (rotina diaria) - Manta;

e Social As criangas quando chegam a sala fazem um | - Quadro das Presencas;
Desenvolver a | Ser capaz de: comboio e esperam pela sua vez para marcar a | - Quadro do Tempo;
autonomia; - Tornar-se sua presenca. Esta € feita com a ajuda dos | - Marcadores.

Area da independente na colegas que ficaram responséveis por ajudar a

Expressao e realizacdo da tarefa; marcar as presencas e as faltas durante a Espaco:
Comunicacao semana. - Sala de atividades
- Dominio da Desenvolver a | - Reconhecer o seu Humanos:

Linguagem oral | curiosidade pelo | nome escrito nos - Estagidria;
codigo escrito; respetivos quadros; - Educadora;
- Criangas;
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- Dominio da Desenvolver nogdes | - Identificar o dia da - Marcacao do estado do tempo no respetivo | -Auxiliar de A¢do
Matematica temporais; semana, o dia do més e | quadro (rotina diaria) Educativa.
0 més em que se Diariamente, as criancas responsdveis por
encontra; marcar o tempo devem dirigir-se ao respetivo
- Dominio da Desenvolver hdbitos | - Registar através de um | quadro e fazer o registo do estado climatérico.
Expressdo Pléstica | de expressdo plastica; | desenho o estado do
tempo;
- Dominio da Desenvolver a | - Segurar corretamente
Expressdao Motora | motricidade fina; o marcador;
Area de - Identificar o estado do
Conhecimento do | Conhecer diferentes | tempo através da
Mundo estados de tempo. observacgdo ou do
contacto com o exterior.
Desenvolver a | Saber: - Avaliacdo e organizacao do Quadro das Materiais:
Area de responsabilidade; - Ser responsavel. Tarefas (rotina semanal) - Manta;
Formacao Pessoal Todas as segundas-feiras € feita uma auto e | - Quadro das Tarefas;
e Social Desenvolver a | Ser capaz de: heteroavaliacdo para verificar se as tarefas | - Quadro das Presencas;
autonomia; foram cumpridas pelos responsaveis. Primeiro, | - Quadro do Tempo;
pergunto ao responsavel se cumpriu ou ndo ou | - Marcadores.
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Area da
Expressao e

Comunicacao

- Dominio da

Linguagem oral

- Dominio da

Matematica

- Dominio da

Expressao Plastica

Desenvolver a

linguagem oral;

Desenvolver a nocao

de nimero;

Desenvolver a nog¢ao

de contagem;

Desenvolver a

capacidade de

- Autoavaliar-se
relativamente ao

cumprimento da tarefa;

- Estabelecer um
dialogo;

- Exprimir as suas
ideias e opinides;

- Expressar-se com
clareza e correcio;

- Preencher a grelha de
Avaliagao do Quadro
das Presencas;

- Contar os diferentes
estados do tempo
durante a semana e o
més;

- Representar os
diferentes estados do

tempo;

se cumpriu mais ou menos a sua tarefa e depois
os restantes colegas ddo a sua opinido. De
seguida, a crianga responsavel dirige-se para o
Quadro das Tarefas e coloca a bolinha (verde
— cumpriu; vermelha — ndo cumpriu; amarela —
mais ou menos) que corresponde ao seu
desempenho durante a semana. Num segundo
momento  pergunto ficar

quem  quer

responsdvel  durante a  semana  por
determinadas tarefas e depois as criancas
colocam o seu nome no respetivo quadro de
acordo com a tarefa que escolheram realizar ao
longo da semana. Cada crianca deve saber qual
€ a sua tarefa para durante a semana pd-la em

pratica.

- Avaliacdo do Quadro do Tempo (rotina
semanal e mensal)
No final de cada semana e no fim de cada més

¢ feita uma avaliagdo do Quadro do Tempo. No

Espaco:

- Sala de atividades

Humanos:
- Estagidria;
- Educadora;
- Criangas;
-Aucxiliar de Acdo

Educativa.
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- Dominio da

Expressao Motora

Area de
Conhecimento do

Mundo

representacao

simbdlica;

Desenvolver a

motricidade fina;

Desenvolver a
coordenagdo  6culo-
manual

Reconhecer que o més

tem semanas € as

semanas tém dias.

- Segurar corretamente
o0 marcador;

- Coordenar os
movimentos do braco e
da mio;

- Coordenar a visdo e oS

movimentos da mao;

- Identificar o més, a
semana e o dia em que

se encontra.

final da semana, as criancas responsdveis por
marcar o tempo fazem a contagem do estado
do tempo que mais se repetiu durante a
semana. E, no final do més, com base na
avaliacdo semanal, fazem a contagem do
estado do tempo e registam o que mais se

repetiu.

- Avaliacdo do Quadro das Presencas
(rotina mensal)

2z

Mensalmente ¢é avaliado o Quadro das
Presencas, em que as criangas contabilizam as
suas presencas bem como as suas faltas. Apds
a contabilizac¢do, cada crianca preenche uma
grelha composta por vérios quadradinhos, em
que pinta de verde os que correspondem ao
nimero de vezes que esteve presente e de

vermelho o ndmero de vezes em que esteve

ausente.
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Area de
Formacao Pessoal

e Social

Desenvolver

as

competéncias sociais;

Desenvolver

autonomia;

Desenvolver

de higiene;

habitos

Saber:

- Estar sentado;

- Manter-se no seu
lugar enquanto
lancham;

- Estar a mesa;

- Respeitar as regras de
comportamento a mesa;
- Cuidar da sua higiene
pessoal de forma

auténoma.

Ser capaz de:

- Tornar-se
independente enquanto
lancham;

- Lavar as maos antes

do lanche;

- Higiene e lanche (rotina diaria de
manutencao)

As criancas lavam as maos antes de irem
lanchar. Feita a higiene, pegam nas suas

mochilas e dirigem-se para o refeitorio.

Materiais:
- Mesa;
- Cadeiras;

- Mochilas.

Espaco:
- Casas de banho;

- Refeitorio.

Humanos:
- Estagidria;
- Educadora;
- Criangas;
-Auxiliar de Acao

Educativa.
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Area de
Conhecimento do

Mundo

Adquirir respeito pelo

meio ambiente.

- Néo deitar objetos
e/ou comida para o

chio;

- Lavar as maos sem
gastar dgua
desnecessariamente;
- Deitar os papéis no
balde;

- Verificar se as
torneiras estao bem

fechadas.
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As atividades de rotina realizadas no Jardim de Infincia eram diarias, semanais e
mensais. Apesar de haver uma grande diversidade de atividades de rotina, apenas iremos
focar-nos na descricdo e reflex@o da atividade relacionada com a organizacgao e avaliacdao
do Quadro das Tarefas (rotina semanal) e também numa outra, a caixa magica, que apesar

de nao planificada surgiu no decorrer do Estagio 1.

Na minha primeira semana de responsabilizagdao (18, 19 e 20 de fevereiro de
2013), mais concretamente no dia 18, apesar de nio ter previsto fazer a distribui¢cao das
tarefas pelas criancas durante a semana, a mesma foi realizada, na medida em que é
importante tornar as criangas responsaveis e autonomas na realizacdo de determinadas
tarefas. O ndo ter previsto fazer esta organizacdo e gestdo dentro da sala de atividades
deveu-se ao facto de na primeira semana de cooperacao (4, 5 e 6 de fevereiro de 2013)
ndo verificar a atribui¢do nem a avalia¢cdo do Quadro das Tarefas por parte da Educadora
Cooperante. Foi ap6s um didlogo com a Educadora Cooperante sobre a importancia de
atribuir tarefas as criangas, ainda antes de iniciar o dia de atividades, que esta achou
pertinente voltar a organizar e a gerir este instrumento nesse mesmo dia. A partir desse
momento, a organizacdo e avaliacdo do Quadro das Tarefas passou a ser realizada as

segundas-feiras.

Ap6s a marcacdo das presencas, cantava-se a cancao dos bons dias, partilhavam-
se as novidades, organizava-se o Didrio de grupo e posteriormente avaliava-se e

organizava-se a distribui¢cdo das tarefas no respetivo quadro.

O Quadro das Tarefas estava organizado por trés colunas: a primeira dizia respeito
as tarefas, a segunda aos responsaveis pelas mesmas e a terceira a avaliacdo. A execugao
das tarefas era sempre feita a pares, isto ndo sé para dar a oportunidade, de conjuntamente,
assumirem estratégias e resolverem problemas, mas também para estimular a entreajuda,
a discussao e a comunicagao daquilo que era feito. Todas as segundas-feiras era feita uma
auto e heteroavaliacdo para verificar se as tarefas tinham sido cumpridas pelos
responsaveis. Primeiramente, perguntava aos responsaveis pelas tarefas desempenhadas
se tinham cumprido ou ndo ou se tinham cumprido mais ou menos a sua tarefa e depois
os restantes colegas davam a sua opinido relativamente ao desempenho dos colegas na
realizacdo das tarefas. De seguida, era feita a avaliacdo através de um cdodigo de cores.
Cada crianca responsavel dirigia-se para o Quadro das Tarefas e colocava a bolinha (verde

— cumpriu; vermelha — ndo cumpriu; amarela — mais ou menos) que correspondia ao seu
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desempenho da tarefa durante a semana. O registo tanto era feito por eles no respetivo
quadro como por mim numa ficha de avaliacdo do respetivo quadro. Num segundo
momento perguntava quem se voluntariava para ficar responsavel durante a semana para
as determinadas tarefas. Os voluntérios colocavam cartdes, com o seu nome e fotografia,
no respetivo quadro de acordo com a tarefa que tinham escolhido realizar ao longo da
semana. E importante frisar que apesar das criangas escolherem as tarefas que pretendiam
realizar, o meu papel aqui era o de mediador, ou seja, tinha que existir uma mediacao
eficaz e equitativa da minha parte, para que as criangas se apercebessem de que a
atribuicdo das tarefas tinha que ser feita rotativamente e com pares diferentes, para que
assim nao houvesse a possibilidade de os mesmos pares ficarem responsdveis duas ou trés

semanas seguidas com as mesmas tarefas.

O essencial da realizacdo destas tarefas € que estas ndo fossem vistas como um
faz-de-conta ou como simples tarefas em que nada ajudam a crianga, e por sua vez o
grupo, a regular e a assumir responsabilidades e a concretizar afazeres da vida em grupo.
Segundo Folque (1999) este instrumento deve ser facilitador da organiza¢do democratica,
deve ajudar cada crianca a integrar as suas proprias experiéncias no grupo € ¢ um
instrumento em que o Educador/Professor deve ser considerado como um promotor do
seu desenvolvimento e da sua organizacio. E sem ddvida, um instrumento que ajuda cada
crianga na sua responsabilizacdo da tarefa durante a semana a pd-la em pratica, permite
que a pares sejam executadas tarefas do quotidiano, preparando assim, e possibilitando a

prética de fun¢des que na realidade existem e que sdo auténticas na sua vida escolar.

Para além das atividades de rotina aqui planificadas, introduzi uma nova, a caixa
madgica, no inicio do meu Estdgio I. Apesar de ser originalmente uma atividade orientada,
esta acabou por ser de rotina, uma vez que o grupo de criangas que estive a acompanhar
estava constantemente a perguntar quando € que a caixa magica regressaria a sala para
lhes fazer outra surpresa. Assim, a utiliza¢do da caixa mégica para realizar alguns jogos
que envolvessem as dreas de contetiido e os varios dominios foi uma boa estratégia, visto
que as crian¢as mostravam grande interesse em fazer as atividades preparadas pela “caixa
maégica”. Deste modo, a visita da caixa magica ao Jardim de Infancia passou a ser feita
uma vez por semana. Antes de comecar o dia de atividades, escondia a caixa magica sem
que as criangas a vissem, depois as criangas tinham que procura-la através do jogo quente

e frio. A caixa mdgica continha uma folha colorida surpresa e indicava o que as criancas
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tinham que fazer “Queridos meninos, a caixa mégica preparou um jogo fantistico para
hoje: o jogo (nome do jogo). Querem jogéd-lo? Entdo sigam as instrucdes: (explicacdo do

1%°

jogo). Preparados? Perlimpipar e o jogo vai comecar!”. Ainda nesta folha estavam
patentes os objetivos das atividades (jogos) a serem realizadas e também objetivos
subentendidos no dominio da matematica (identificar cores e tamanhos da folha). O
simples facto das criangas saberem que naquele dia existia uma caixa magica na sala e
que 14 dentro tinha uma surpresa fazia com que elas se sentissem mais entusiasmadas e
motivadas para realizarem os jogos. Assim, semana apds semana apostei na utilizacdo da
caixa magica para realizar alguns jogos, uma vez que esta fez com que as criangas se

sentissem mais motivadas a descobrir onde estava a caixa e mais curiosas em saber o que

em cada dia ela pudesse dizer para fazer.
3.1.3 Atividades Livres

No que concerne as Atividades Livres, as criangas tinham a oportunidade de
escolher as varias dreas educativas da sala para onde queriam ir e o que pretendiam fazer.
Segundo Barbosa e Horn (2001: 68) “‘estas atividades permitem que as criangas escolham
o que desejam fazer, desde que o ambiente em termos de materiais e espagos o permita
[...]”. Ou seja, sdo atividades que nao sdao orientadas pelo Educador e s@o realizadas

informalmente a partir da organizagdo dos espacos e dos materiais.

As Atividades Livres sdo importantes para as criancas porque sao momentos de
interagdo com o mundo que as rodeia. E na faixa etdria em que se encontram as criangas
do Jardim de Infancia, o que é realmente importante é que as criancas brinquem,
socializem com os colegas, respeitem as regras da sala, aprendam a ouvir os outros e que
segundo as suas capacidades realizem atividades Iddicas e expressivas que possibilitem
um pleno desenvolvimento da sua personalidade. O aprender e o brincar estdo assim
interligados, principalmente nesta valéncia educativa. Paiva (1995: 28) reforca esta ideia,
afirmando que a crianga “[...] se constréi ndo pela distingao trabalho-lazer, mas pelo

contrério, pelo jogo, estimulada pela curiosidade e pela necessidade de aprender”.

Neste contexto, passamos agora a apresentar a planificacdo relativa as Atividades
Livres, em que serdo descritas e acompanhadas por uma reflexao as atividades realizadas

apenas na Area da Casinha.
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Planificacio das Atividades Livres?’

Objetivos
Areas de Atividades/estratégias Recursos
Contetido Gerais Especificos
Desenvolver Ser capaz de: - Atividades Livres nas diferentes Areas Materiais:
responsabilidade; - Manusear os materiais | As criancas podem escolher as dreas para onde | - Todos os materiais
com cuidado; querem ir brincar, cumprindo sempre o limite | disponiveis nas
Area de - Arrumar os materiais | de quantas criancas podem 14 estar. Esta | diferentes Areas.
Formacao Pessoal | Desenvolver das areas nos devidos situacdo  verifica-se quando acontecem
e Social autonomia; lugares; atividades livres ou quando as criancas Espaco:
- Utilizar as Areas ou os | terminam os seus trabalhos e estdo 2 espera que | - Sala de atividades
espacos e deixd-los em | os restantes elementos do grupo terminem.
condi¢des de poderem | Irei circular por todas as Areas tendo sempre Humanos:
ser utilizados por outros | em atencdo as brincadeiras e comportamentos | - Estagidria;
colegas. das criancas. No final das atividades livres | - Educadora;
verificarei se as criancas deixaram as Areas | - Criancas;
Desenvolver as | Saber: arrumadas. Quando ndo o fizerem chamarei a | -Auxiliar de A¢do
competéncias sociais; | - Esperar pela sua vez; Educativa.

27 A planificagdo das Atividades Livres segue a estrutura dada pelo Coordenador de Estégio I.
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Area da
Expressao e

Comunicacao

- Dominio da

Expressao Motora

Desenvolver a
socializagdo;
Desenvolver a

motricidade global;

Desenvolver a

motricidade fina;

Desenvolver jogos de

movimento;

- Respeitar os colegas;

- Respeitar as regras da
sala de atividades;

- Respeitar as regras das
diferentes Areas;

- Partilhar o material;

- Relacionar-se com os

outros.

Ser capaz de:

- Utilizar o corpo;

- Dominar o corpo;

- Manipular diversos
objetos com as maos ou
com 0s pés;

- Coordenar os

movimentos.

atencdo para que os responsdveis de verificar

se a sala esta arrumada o facam.

- Area dos Jogos de Mesa; Area dos Jogos

de Chao e Construcio; Area do
Computadors; Area do Desenho, Recorte e

Colagem; Area da Pintura e da Modelagem.
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- Dominio da
Expressao

Dramatica

- Dominio da

Expressao Plastica

Desenvolver
originalidade

criatividade;

Desenvolver

simbdlico;

Desenvolver

imaginagao;

Explorar
materiais

instrumentos;

a

€ a

0 jogo

diversos

€

Saber:

- Ser criativo e original.

Ser capaz de:

- Criar produtos
originais;

- Interpretar o
quotidiano e o que nos
rodeia através do jogo
ludico;

- (Re)criar situagdes do
dia-a-dia;

- Representar situacdes
imaginarias;

- Representar
personagens;

- Improvisar;

- Utilizar corretamente
todos os materiais que

tem a sua disposicao;

- Area da Casinha; Area da Biblioteca; Area

dos Jogos de Chao e Construcio.

- Area do Desenho, Recorte e Colagem;

Area da Pintura e da Modelagem.
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Desenvolver praticas

de expressdo plastica;

Experimentar

diferentes técnicas;

Desenvolver o sentido

estético;

- Pintar dentro dos
contornos;

- Pintar com os lapis e
marcadores;

- Escorrer de forma
adequada os pincéis;
- Recortar;

- Picotar;

- Usar a cola nas
dosagens corretas;

- Desenhar/pintar
através de diferentes

técnicas.

Saber:
- Ser criativo e original
na realizacdo dos seus

trabalhos.

Ser capaz de:
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- Dominio da
Linguagem oral e
abordagem a

escrita

- Dominio da

Matematica

Desenvolver a

linguagem oral;

Desenvolver a

linguagem escrita;

Desenvolver o gosto
pela leitura/ contacto

com os livros;

Desenvolver 0
raciocinio 16gico e o

espirito critico;

- Dialogar com os
colegas;

- Exprimir as suas
ideias e opinides;

- Expressar-se com
clareza e correcio;

- Imitar a escrita;

- Adaptar-se ao cédigo
escrito;

- Utilizar livros da
biblioteca;

- Manusear os livros

corretamente;

- Classificar objetos;

- Formar conjuntos de
acordo com um dado
critério;

- Reconhecer

propriedades que

- Area da Matematica e da Escrita; Area da

Biblioteca; Area do Computador.

- Area da Matematica e da Escrita; Area do
Computador; Area dos Jogos de Mesa;

Area dos Jogos de Chio e Construcio.
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Area de
Conhecimento do

Mundo

Explorar materiais;

Desenvolver a
capacidade de
observar;

Desenvolver o desejo
de experimentar e a

curiosidade de saber;

permitem estabelecer
uma classificacdo
ordenada de gradacdes
de diferentes objetos;

- Reconhecer nimeros;
- Formar sequéncias;

- Fazer correspondéncia
a quantidades ou a
algarismos;

- Realizar varios jogos:
puzzles, dominds, jogos

de encaixe, etc;

- Observar;

- Experimentar;
- Refletir;

- Aplicar as
aprendizagens

realizadas, conseguindo

- Atividades Livres em todas as Areas
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Area de

Formacao Pessoal

e Social

Area da
Expressao e

Comunicacao
- Dominio da

Linguagem oral

- Dominio da

Expressao Motora

Desenvolver

atitude critica.

Desenvolver

socializagdo;

Desenvolver

responsabilidade

Desenvolver

linguagem oral;

Desenvolver

b

uma

motricidade global.

solucionar e realizar

aquilo que pretendem.

Saber:
- Relacionar-se com os
colegas;

- Respeitar os colegas;

- Partilhar os materiais.

Ser capaz de:

- Brincar sem magoar
0Ss outros;

- Dialogar com os
colegas;

- Expressar-se com
clareza e correcao;

- Saltar;

- Correr;

- Trepar;

- Baloicar, etc.

- Recreio

As criangas podem brincar de forma livre no
recreio. Neste espaco também poderdo ser
organizados alguns jogos e brincadeiras para

todo o grupo.

Materiais:
- Todos os materiais

disponiveis no recreio.

Espaco:

- Espaco exterior

Humanos:
- Estagiaria;
- Educadora;
- Criangas;
-Auxiliar de Acao

Educativa.




As Atividades Livres eram realizadas tanto no espacgo interior como no espaco
exterior, sendo mais frequente a realizagc@o destas na sala de atividades. O espago exterior
também era um local propicio para o desenvolvimento destas atividades, mas havia uma
maior preocupagdo, pois tinha que assumir um papel de maior vigilancia devido aos
perigos que dali pudessem advir e também porque este espago era partilhado com os
alunos do 1.° CEB. Por este motivo, e dado que as atividades exteriores ndo respeitavam
inteiramente a liberdade de agdo da crianga, iremos centrar-nos nas atividades livres
realizadas na sala de atividades, mais concretamente na Area educativa relativa a Casinha.
Nesta drea pude observar alguns comportamentos e atitudes das criancas durante o
desenvolvimento das mesmas, bem como pude participar e orientar algumas criancas,
quando isto se justificava. No meu entender, esta observacao atenta, participagdo ou até
mesmo orientacao € crucial, pois permite-nos averiguar aquilo que as criancas sentem no
momento, e ainda permite-nos descodificar aquilo que representam através do faz-de-
conta, contribuindo esta orientagdo para um conhecimento mais individual das criancas
e, também, do seu grupo familiar/social, ja que a crianga, frequentemente, reproduz no

espaco da casinha, comportamentos e atitudes observadas em sua casa.

Como ja foi referido anteriormente esta area encontrava-se dividida em duas
partes, onde eram realizadas brincadeiras ndo sé na area do quarto mas também na 4rea
da cozinha. Era uma drea que continha material que permitia e favorecia o jogo simbdlico.
E, tal como nas outras areas, as criangas tinham a liberdade para decidir se queriam ir
brincar para o seu interior ou nao. Relativamente a drea do quarto, verifiquei que as
brincadeiras mais frequentes eram: a recriacdo de vivéncias reais (relacdo entre pais e
filhos, as idas ao cabeleireiro, os telefonemas feitos aos familiares e amigos e as limpezas
e arrumacdes, entre outras) e a reproducdo de papéis imagindrios (personagens como o
Capuchinho Vermelho, o Ruca, etc). Para a reproducdo dos papéis imagindrios, as
criangas recorriam a um bad que continha alguma roupa e material de disfarce e que,
como nos € dito por Lobo (1988) estimulava e provocava a imitacdo, o faz-de-conta, o
jogo simbdlico. J4 na drea da cozinha, destacavam-se as recriagcdes do cozinhar, do
preparar a mesa para as refeicoes e de limpar esta divisdo (lavar a loica e guardéd-la nos
armarios e varrer o chdao). Em ambas as dreas e durante as brincadeiras as criangas
conseguiram exprimir os seus sentimentos e os dos outros, utilizar os materiais com as
finalidades que desejavam, representar as suas vivéncias e as dos outros e imaginar

situacOes bastante diversificadas.
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Apesar destas atividades ndo serem orientadas por nés Educadores, devem no
entanto, ser supervisionadas. Sdo sobretudo atividades que permitem que as criangas
tenham oportunidades para as escolher livremente e que possibilitam o desenvolvimento
da sua iniciativa, autonomia, criatividade e socializac@o. A este respeito, o Ministério da
Educacgdo (1997a: 38) refere que “a possibilidade de fazer escolhas e de utilizar o material
de diferentes maneiras, que incluem formas imprevistas e criativas, supde uma

responsabilizacdo pelo que € partilhado por todos”.

Apesar de existirem trés tipos de atividades no Jardim de Infancia, foi possivel
verificar através da integracdo feita antes do Estagio I e no decorrer do préprio Estagio,
que as criangas t€ém que ter tempo para realizar as diferentes atividades: orientadas, de
rotina e livres. A este propdsito e como aponta Paiva (1995), existem varias formas de
ocupar o tempo, e como tal, refere que tem de haver ndo s6 um tempo constrangido ou
preso que € aquele que representa todos os momentos consagrados ao trabalho e um
tempo livre, mais direcionado para os lazeres e para os prazeres. Com isto, pude aprender
que todas as atividades t€ém o seu tempo estipulado, umas mais do que outras, e que
também as criancas tém o seu tempo, o seu proprio ritmo de trabalho para realizarem
essas atividades, sendo que umas precisam de mais algum tempo do que outras, devendo
por isso cada Educador respeitar o seu ritmo de trabalho de modo a ndo pressiond-las nas

atividades realizadas.

3.2 Atividades Educativas desenvolvidas no 1.° Ciclo do Ensino Basico
3.2.1 Semana de Responsabilizaciao n.” 3 — 20, 21 e 22 de janeiro de 2014

Nesta parte, como ja tivemos a oportunidade de justificar, dado aos
constrangimentos de espaco, iremos debrucar-nos na descricdo de apenas uma semana de
responsabilizacio, mais concretamente a terceira e ultima responsabilizacdo realizada nos
dias 20, 21 e 22 de janeiro de 2014, procurando sempre que necessdrio articuld-la com

uma reflexao da prética executada.

As restantes semanas de responsabilizacio individual e de grupo e respetivas
previsdes seguem em anexo (Pasta 4, Anexos 1 a 3), assim como a previsao relativa a

terceira semana de responsabilizacao (Pasta 4, Anexo 4).

Apresentamos agora a planificagdo da ultima semana de responsabilizacao.
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Planificacio da Semana de Responsabilizacio n.° 3 — 20, 21 e 22 de janeiro de 2014 28

Areas Contetdos Metas Curriculares Objetivos Especificos Atividades Recursos Avaliaciao
Regras de - Avaliar o Mapa dos Espaciais: * Avaliacao
convivéncia social; Comportamentos; . e Sala de aula. formativa:

Todas as atividades
Responsabilizacao; . . ,
- Permanecer em siléncio | a realizar nas areas Do processo:
Cooperacio. . Humanos:
perag enquanto os colegas e de Matematica, o
_ e Professora; - Observagdo ndo
Educacao adultos falam; Portugués e Estudo ]
e Alunos; instrumentada
para a do Meio. y
. . - Aguardar pela sua vez e Estagidrias (didlogo com os
Cidadania ’

de intervir e participar;

- Partilhar
autonomamente ideias e

opinides fundamentadas;

- Ajudar os colegas

sempre que necessario.

Materiais:
e Mapade
comportamentos.

alunos);

- Observagdo
instrumentada
(Mapa de

comportamentos)

28 A planificagio segue a estrutura dada pelo Coordenador de Estagio II.
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Portugués

1. Comunicacao
oral
1. Oralidade com
progressiva autonomia

e clareza:

¢ Articulacio;
® Acentuagdo;
¢ Entoacdo;
e Relato de

acontecimentos;

2. Capacidade de
retencdo de informacao

oral.

1.Respeitar regras da

interagdo discursiva;

3.Produzir um
discurso oral com

correcao;

4 .Produzir discursos
com diferentes
finalidades, tendo em
conta a situagdo e o

interlocutor.

- Ouvir o relato dos

colegas;

- Respeitar a vez do

colega comunicar;

- Esperar pela sua vez de

falar;

- Exprimir-se por
iniciativa prépria no
relato dos
acontecimentos do fim de

semana;

- Relatar acontecimentos
vivenciados durante o

fim de semana;

- Intervir oralmente tendo
em conta a adequagdo

progressiva do didlogo;

1. Relato dos
acontecimentos
sucedidos no fim de

semana;

2. Didlogo sobre os
acontecimentos do

fim de semana;

3. Discussio sobre
as diferentes
situagdes
vivenciadas no fim

de semana.

Espaciais:

e Sala de aula.

Humanos:
e Professora;
e Alunos;

e [Estagiarias.

- Avaliacao

formativa:

Do processo:

- Observagdo nao

instrumentada.
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- Falar de forma audivel;

- Usar vocabuldrio
adequado ao tema e a

situacdo;

- Participar em grupo no
relato dos
acontecimentos do fim de

s€émana,

- Partilhar ideias e

sentimentos.

Introducao
as
Tecnologias
de
Informacao e

Comunicacao

- Regras de utilizacao
do equipamento
informatico;

- O computador e a

informatica.

- Reconhecer a
importancia das novas
Tecnologias de
Informacdo e
Comunicagdo na

sociedade;

- Identificar algumas das

TIC extra equipamento

4. Didlogo com os
alunos sobre o

Blogue da turma;

5. Visualizacdo em
conjunto do Blogue

da turma;

Espaciais:

e Sala de aula.

Humanos:

e Professora;
e Alunos;

e [Estagiarias.

* Avaliacao

formativa:

Do processo:

- Observagdo nao
instrumentada
(didlogo com os

alunos).
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informaético (ex.
maquinas fotograficas

digitais);

- Adotar uma postura
critica relativamente ao

uso das TIC;

- Entender a importancia
de uma cidadania
moderna, para a qual o
dominio das TIC € um
instrumento normal de
integracao na Sociedade

do Conhecimento;

- Usar as Tecnologias da
Informacao e
Comunicagao

disponiveis, dando

6. Discussao sobre
0s itens presentes no

blogue da turma;

7. Revisoes das
aprendizagens
realizadas através da
visualizag¢do do

blogue;

8. Sugestdes de
possiveis atividades
a realizar para o

blogue.

Materiais:

¢ Computador;
e (Quadro
interativo;

¢ Blogue da turma.
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particular énfase ao

Blogue da turma;

- Reconhecer o Blogue
da turma como um meio
de comunicag@o com a

familia;

- Acompanhar as
aprendizagens realizadas
através da visualizacao

do blogue em familia.

Educacao
para a

Cidadania

e Responsabilizagao;

e Cooperagao.

- Ser responsdvel na

realizagcdo da sua tarefa;

- Cooperar com 0s
colegas e com a
professora, contribuindo
para o bom
funcionamento das

atividades;

9. Avaliacdo do

mapa das tarefas;

10. Distribuicao das

tarefas pelos alunos.

Espaciais:

e Sala de aula.

Humanos:

e Professora;
e Alunos;

e Estagidrias.

* Avaliacao

formativa:

Do processo:

- Observagao nao
instrumentada
(didlogo com os

alunos);
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- Ser independente na Materiais: - Observagao
realizacdo da sua tarefa. instrumentada
e Mapa das
(Mapa das tarefas
tarefas; ]
e ficha de
e Fichade L
avaliacdo (Anexo
avaliacdo dos
1).
alunos que
desempenharam
as tarefas.
(Anexo 1)*
1. Comunicacao 1.Respeitar regras da - Respeitar as regras da | 11. Apresentacdo de | Espaciais: * Avaliacao
oral interacao discursiva; interacao discursiva; um texto num formativa:
e Sala de aula.
1. Oralidade com . ) ] documento em
2. Escutar discursos - Ouvir os discursos que . Humanos: Do processo:
Portugués progressiva autonomia B . PowerPoint “A aula
breves para aprender e | se vao realizando L
e clareza: ) . de balé”; e Professora; - Observagdo nao
construir construindo novos ) q
e Articulacido de . ) _ e Alunos; instrumentada
§ conhecimentos; conhecimentos; 12. Exploracao do y
palavras; , e Estagidrias. (didlogo com os
texto e das imagens
¢ Entoacdo; alunos);

2 A numeracio dos anexos patentes nesta planificacio ndo corresponde 2 numeragiio dos anexos presentes nas respetivas Pastas de Ficheiros, visto que faz parte apenas da

planificagdo elaborada anteriormente em periodo de Estagio II.
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e Relato de

acontecimentos;

2. Comunicacio

escrita

1. Gosto pela Escrita e

pela Leitura;

2. Competéncias de

Escrita e de Leitura:

e A letra B;

e (rafia da letra
B;

e Formacdo de

silabas;

3.Produzir um
discurso oral com

correcao;

4 .Produzir discursos
com diferentes
finalidades, tendo em
conta a situagdo e o

interlocutor;

5. Desenvolver a
consciéncia
fonoldgica e operar

com fonemas;

6. Conhecer o alfabeto

e os grafemas;

7. Ler em voz alta

palavras e textos;

8. Ler textos diversos;

- Reconhecer padrdes de

entoagdo e ritmo;

- Reproduzir pequenas

melodias;

- Referir o essencial de
um pequeno texto

ouvido;
- Falar de forma audivel;

- Articular corretamente

palavras;

- Usar vocabulério
adequado ao tema e a

situacgdo;

- Produzir vérios tipos de

discursos;

contidas no mesmo

através do didlogo;

13. Visualizacdo da
forma escrita da letra
“b” (minudscula e
maiuscula) através

da Escola Virtual;

14. Reproducao das
silabas “ba, be, bi,
bo, bu” através de

uma cang¢ao;

15. Diélogo sobre a
letra “b” e sobre
palavras conhecidas

com €SS€ som,;

16. Visualizacao das
diferencas entre as

letras “b” e “d”

Materiais:

¢ Computador;

e (Quadro
interativo;

¢ PowerPoint “A
aula de balé”
(Anexo 2);

e Recurso da
Escola Virtual
(Anexo 3);

e (Quadro branco;

¢ Ficha de trabalho
(Anexo 4);

¢ Fichas do jogo
de palavras
(Anexo 5);

e (artaz do jogo
de palavras

(Anexo 6).

- Observagdo
instrumentada
(PowerPoint “A
aula de balé”) —

(Anexo 2).

Dos resultados:

- Ficha de
trabalho (Anexo
4);

- Fichas do jogo
de palavras

(Anexo 5);

- Cartaz do jogo
de palavras

(Anexo 6).
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Leitura

orientada.

13. Desenvolver o
conhecimento da

ortografia.

- Contar o numero de

silabas das palavras;

- Indicar objetos ou
nomes que contenham o

mesmo fonema;
- Produzir o som “b”;

- Construir oralmente
silabas e palavras com a

letra “b”’;

- Ouvir palavras com o
som “b”;

- Observar a grafia do
Géb”;

- Relacionar a producao
oral do som “b” com a

sua forma escrita;

através do quadro

branco;

17. Realizacao de
uma ficha de

trabalho;

18. Realizacdo e
posterior corre¢ao de
um jogo de
associacdo de

palavras e desenhos.
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- Experimentar a escrita

dO ‘Gb”;

- Escrever silabas e

palavras com a letra “b”;

- Distinguir oralmente e
de forma escrita os

grafemas “b” e “d”;

- Associar imagens a sua

forma escrita.

Matematica

2. Geometria e
Medida

2. Figuras geométricas:

e [ ados e vértices;
¢ Figuras
geometricamente

iguais.

1. Situar-se e
situar objetos

no espaco;

2. Reconhecer e
representar formas

geométricas.

- Ouvir a leitura do
poema sobre as figuras

geométricas;

- Identificar, em objetos e
desenhos, tridngulos,
retangulos, quadrados e

circulos;

19. Leitura do
poema sobre as

figuras geométricas;

20. Explica¢ao no
quadro interativo das
caracteristicas (lados
e vértices) de cada

figura geométrica;

Espaciais:

e Sala de aula.

Humanos:

e Professora;
e Alunos;

e [Estagiarias.

- Avaliacao

formativa:

Do processo:

- Observagdo nao
instrumentada
(didlogo com os

alunos/
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- Representar triangulos,
retangulos e quadrados
no geoplano, em papel

quadriculado e ponteado;

- Identificar figuras
geométricas como
“geometricamente
iguais”, ou simplesmente
“iguais”, quando podem
ser levadas a ocupar a
mesma regido do espago
por deslocamentos

rigidos;

- Identificar as
caracteristicas (vértices e
lados) das diferentes

figuras geométricas.

21. Realizagdo de
uma ficha do
manual;

22. Realizacdo da
sequéncia de
aprendizagem
“Geoplano” da

Escola Virtual;

23. Exploragido a

pares do geoplano;

24. Registo das
figuras/desenhos no

papel ponteado.

Materiais:

¢ Poema sobre as
figuras
geométricas
(Anexo 7);

¢ Computador;

e (Quadro
interativo;

¢ Ficha de trabalho
do manual (p.
15);

e Recurso da
Escola Virtual
(Anexo 33);

¢ Geoplanos
(Anexo 8);

¢ Elasticos;

e Papel ponteado
(Anexo 9).

Explicagdo aos

alunos);

-Observacgao
instrumentada
(geoplano) —
(Anexo 8) e
Recurso da
Escola Virtual
(Anexo 33).

Dos resultados:

- Ficha de
trabalho do

manual;

- Registo no
papel ponteado
(Anexo 9).
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Estudo do
Meio

1. A descoberta

de si mesmo

6. O seu passado

proximo.

3. A descoberta
do ambiente

natural

2. Os aspetos fisicos do

meio local.

5. Desenvolver e
estruturar nogdes de

espaco e de tempo;

9. Desenvolver
habitos diarios numa

linha de tempo;

2. Identificar
elementos
basicos do
meio fisico
envolvente
(tempo
atmosférico,

etc.).

- Descrever a sucessao de
atos praticados ao longo

do dia;

- Localizar
acontecimentos numa

linha de tempo;

- Reconhecer o dia como

unidade de tempo;

- Comparar a duracdo do
dia e da noite ao longo

das estagdes do ano;

- Descrever o tempo que

faz durante o inverno.

25. Didlogo com os
alunos sobre as
diferentes estacoes

do ano e sobre a

distincdo entre dia e

noite;

26. Realizacdo da

sequéncia de

aprendizagem “Dia e

noite” da Escola

Virtual;

27. Leitura do
poema “Chegou o

Inverno”;

28. Exploracao do

poema;

Espaciais:

e Sala de aula.

Humanos:

e Professora;
e Alunos;
e [Estagiarias.

Materiais:

¢ Computador;

®  (Quadro
interativo;

e Recurso da
Escola Virtual
(Anexo 10);

e Poema “Chegou o

Inverno” (Anexo
11);
e Video com

musica “Chegou

- Avaliacao

formativa:

Do processo:

- Observagdo nao
instrumentada
(didlogo com os
alunos/
Explicagdo aos

alunos);

- Observagdo
instrumentada
(Recurso da
Escola Virtual
(Anexo 10) e
Poema “Chegou
o Inverno”) —

(Anexo 11).
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Expressao e
Educacao
Musical/
Expressao e
Educacao

Plastica

3. Exploracao de
técnicas
diversas de

expressao

- Recorte e colagem.

- Desenvolver a

musicalidade;

- Desenvolver
capacidades

expressivas;

- Utilizar diferentes

materiais e técnicas.

ritmo e a letra da cang¢do;

- Cantar de forma ritmica

e melddica;

- Reproduzir melodias;

- Recortar em jornais ou
revistas imagens que
retratem o vestudrio que

¢ utilizado no inverno;

31. Recorte e
colagem de imagens
alusivas ao vestuario

de inverno.

e Professora;
e Alunos;

e [Estagiarias.

Materiais:

¢ Computador;

¢ (Quadro
interativo;

e Video musical
“Chegou o
Inverno” (Anexo
12);

e Revistas;

29. Visualizacdo de o Inverno”
um video musical (Anexo 12).
“Chegou o Inverno”.

1. Jogos de - Proporcionar o - Ouvir a cangao; 30. Exploracdo da Espaciais: - Avaliacao

exploracao enriquecimento das _ cancdo “Chegou o e Sala de aula. formativa:
. . - Cantar a cangdo;
vivéncias sonoro- Inverno™;
o Humanos: Do processo:
- Voz musicais; - Cantar de acordo com o

- Observagao nao
instrumentada
(didlogo com os

alunos).

Dos resultados:

- Recortes e
colagem de
imagens na folha

de trabalho.
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- Colar as imagens na
respetiva folha de

trabalho.

e Tesoura;
e (Cola;

e Folhas brancas.

Portugués

1. Comunicacao
oral
1. Oralidade com
progressiva autonomia
e clareza:
® Articulacdo de
palavras;
e Entoacdo;
e Relato de

acontecimentos;

2. Comunicacao

escrita

1.Respeitar regras da

interacao discursiva;

2. Escutar discursos
breves para aprender e
construir

conhecimentos;

3.Produzir um
discurso oral com

correcao;

4 .Produzir discursos
com diferentes
finalidades, tendo em
conta a situagdo e o

interlocutor;

- Contar o nimero de

silabas das palavras;

- Construir oralmente
silabas e palavras com a

letra “b”’;
- Ouvir palavras com o
som “b”;

- Relacionar a producao
oral do som “b” com a

sua forma escrita;

- Associar imagens a

palavras;

32. Revisdes da letra
“b” através da
realizagdo da
sequéncia de
aprendizagem “letra

b” da Escola Virtual;

33. Realizacao de
alguns exercicios da
sequéncia de
aprendizagem “letra
b” da Escola Virtual

no caderno diério;

34. Exploracao dos
trava-linguas

“Pirulito que bate

Espaciais:

e Sala de aula.

Humanos:
e Professora;
e Alunos;

e [Estagiarias.

Materiais:
¢ Computador;
¢  (Quadro
interativo;
e Recurso da
Escola Virtual
(Anexo 13);

e (Caderno diario;

- Avaliacao

formativa:

Do processo:

- Observagao nao
instrumentada
(didlogo com os

alunos);

- Observagdo
instrumentada
(Recurso da
Escola Virtual) —
(Anexo 13).

Dos resultados:
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1. Gosto pela Escrita e

pela Leitura;

2. Competéncias de

Escrita e de Leitura:

e A letra B;

e QGrafia da letra
B;

¢ Formagao de
silabas;

e Leitura

orientada.

5. Desenvolver a
consciéncia
fonoldgica e operar

com fonemas;

6. Conhecer o alfabeto

e os grafemas;

7. Ler em voz alta

palavras;

11. Relacionar o texto
com conhecimentos

anteriores;

13. Desenvolver o
conhecimento da

ortografia.

- Juntar silabas
conhecidas de forma a

criar novas palavras;

- Criar palavras através
da juncdo da letra
aprendida com algumas

silabas.

bate” e “Cai cai

baldo’;

35. Realizacdo de
uma ficha de
trabalho do livro de

fichas.

Trava-linguas
“Pirulito que bate
bate” e “Cai cai
baldo” (Anexo
14);

Ficha de trabalho

do livro de fichas

(p. 34).

- Registo no

caderno diario;

- Ficha de
trabalho do livro

de fichas.
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Matematica

1. Numeros e

operacoes

1. Nimeros naturais:

e Adicao;

e Subtragdo;

e Resolugdo de
problemas;

e Realizacdo de

contagens.

3. Organizacao e
Tratamento de

Dados

. Representacdo de

dados.

1. Contar até a cem;

2. Descodificar o
sistema de numeracao

decimal;

3. Adicionar nimeros

naturais;

4. Resolver

problemas;

5. Subtrair numeros

naturais.

2. Recolher e
representar conjuntos

de dados.

- Explorar situagdes que
conduzam a descoberta

da adi¢ao e da subtracao;

- Efetuar adi¢des
envolvendo nimeros
naturais até 20, por
manipulacdo de objetos
ou recorrendo a desenhos

e esquemas;
- Calcular somas;
- Calcular subtragoes;

- Efetuar composicoes e
decomposicoes de
nimeros em somas até ao

ndmero 19;

- Designar dez unidades
por uma dezena e

reconhecer que na

36. Realizacao de
exercicios no quadro
branco com nimeros

até ao 19;

37. Realizacdo da
ficha de trabalho;

38. Exploracao dos
nimeros naturais
(com adi¢des e
subtragcdes) através

do jogo do loto;

39. Avaliacdo
mensal do Mapa do

Tempo;

40. Registo dos
dados obtidos no

Mapa do Tempo

Espaciais:

e Sala de aula.

Humanos:
e Professora;
e Alunos;

e Estagidrias.

Materiais:

e (Quadro branco;

¢ Ficha de trabalho
(Anexo 15);

e (Cartdes do jogo
do loto (Anexo
16);

e CartOes
numerados de 0 a
19 (Anexo 17);

e Feijoes;

- Avaliacao

formativa:

Do processo:

- Observagdo nao
instrumentada
(didlogo com os
alunos /
Explicagdo aos

alunos);

- Observagdo
instrumentada
(jogo do loto
(Anexos 16 e 17)
e ficha de
avaliacdo do
Mapa do Tempo)
— (Anexo 18);
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representacdo “10” o
algarismo “1” se
encontra numa nova
posicao marcada pela

colocagdo do “07;

- Saber que os nimeros
naturais entre 11 a 19 sao
compostos por uma
dezena e uma, duas, trés,
quatro, cinco, seis, sete,

oito e nove unidades;

- Ler qualquer nimero
natural até 100,
identificando o valor
posicional dos
algarismos que o

compodem;

- Representar qualquer

ndmero natural até 100,

num grafico de

barras.

Ficha de
Avaliagdo do
Mapa do Tempo
(Anexo 18).

Dos resultados:

- Ficha de
trabalho (Anexo
15).
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identificando o valor
posicional dos
algarismos que o

compdem;

29 46 9

- Utilizar o sinal “+”,

“__9

e na representacio de

adicdes e subtracgdes;

- Registar sequéncias

numéricas;

- Verificar que a soma ou
a subtracdo de qualquer
ndmero com zero € igual

a esse numero;
- Efetuar contagens orais;

- Resolver problemas de
um passo envolvendo

situagdes de acrescentar;
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- Recolher dados
utilizando o mapa do

tempo;

- Registar os dados
obtidos durante o més
(estado climatérico) num

gréfico de barras;

- Ler os dados obtidos no

gréfico de barras.

3.

A descoberta
do ambiente

natural

Os aspetos
fisicos do meio

local.

Comunicacao

oral

2. Identificar
elementos
basicos do
meio fisico
envolvente
(tempo
atmosférico,

etc.).

- Descrever o tempo que

faz durante o inverno;

- Interpretar o texto

ouvido;

- Relacionar diferentes
informacdes contidas no
mesmo texto, de maneira
a por em evidéncia a

sequéncia temporal de

41. Apresentacao de
uma animagao
“Brincadeiras na
neve” da Escola

Virtual;

42. Interpretacdo da
historia
anteriormente

mostrada a partir da

Espaciais:

e Sala de aula.

Humanos:
e Professora;
e Alunos;

e [Estagiarias.

Materiais:

¢ Computador;

- Avaliacao

formativa:

Do processo:

- Observagao nao
instrumentada
(didlogo com os

alunos);
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Estudo do
Meio/

Portugués

1. Oralidade com
progressiva autonomia
e clareza:
e Articulacdo de
palavras;
e Entoacdo;
e Leiturae
interpretacdo de

textos.

1. Respeitar regras da

interagdo discursiva;

2. Escutar discursos
breves para aprender e
construir

conhecimentos;

3.Produzir um
discurso oral com

corre¢io;

4 .Produzir discursos
com diferentes
finalidades, tendo em
conta a situagdo e o

interlocutor;

5. Desenvolver a
consciéncia
fonoldgica e operar

com fonemas;

acontecimentos €

mudancas de lugar;

- Identificar o tema ou o

assunto do texto;

- Referir, em poucas
palavras, os aspetos

nucleares do texto.

sequéncia de
aprendizagem
“Brincadeiras na

neve’’;

43. Decoragao de um
cartaz com
elementos do

inverno.

Quadro
interativo;
Recurso da
Escola Virtual
(Anexo 19);
Cartaz;
Elementos
alusivos ao

inverno.

- Observagdo
instrumentada

(Recurso da

Escola Virtual) —

(Anexo 19).
De resultados:

- Cartaz.
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10. Organizar a

informacdo de um

Expressao e
Educacao

Plastica

texto lido.
2. Descoberta e - Desenvolver - Pintar livremente em 44. Pintura de uma Espaciais: - Avaliacao
organizacao capacidades suportes neutros; imagem de um e Salade aula. formativa:
progressiva de | expressivas; boneco de neve;

superficies

- Pintura de expressao

livre.

3. Exploracao de
técnicas
diversas de

expressao

- Utilizar diferentes

materiais e técnicas.

- Fazer dobragens;

- Explorar as
possibilidades de
diferentes materiais
recortando papel

dobrado;

- Colar materiais de
elementos naturais
seguindo indicacdes

dadas;

45. Colagem de
algodao sobre o

boneco de neve;

46. Dobragem de

uma folha quadrada;

47. Recorte da folha
quadrada de forma a
criar pequenos
motivos de inverno

(flocos de neve);

48. Colagem dos

bonecos e flocos de

Humanos:
e Professora;
o Alunos;

e [Estagiarias.

Materiais:

e Desenhos de
bonecos de neve
(Anexo 20);

e L4pis de cor;

¢ Folhas brancas
quadradas;

¢ Algodao;

Do processo:

- Observagao nao
instrumentada
(didlogo com os

alunos);
De resultados:

- Cartaz com
elementos
alusivos ao
inverno (bonecos

e flocos de neve).
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Estudo do
Meio

- Recorte, colagem e - Fazer composi¢des com | neve no cartaz e Tesoura;
dobragem; fim comunicativo (o alusivo ao inverno. e Cola;
inverno). ¢ Papel kraft.
- Cartaz.
1. A descoberta 1. Estruturar o - Reconhecer 49. Verificacdo da Espaciais: - Avaliacao
de si mesmo conhecimento de si modificagdes do seu altura e peso e Salade aula. formativa:

3. O seu corpo

proprio,
desenvolvendo
atitudes de autoestima

e de autoconfianca.

corpo (altura e peso);

- Reconhecer as
diferentes etapas do

crescimento.

intermédios de cada

aluno;

50. Comparacao das
alturas e pesos dos

alunos.

Humanos:
e Professora;
e Alunos;

e Estagidrias.

Materiais:
e Mapa de Alturas
(Anexo 21);
e Balanca;
¢ Ficha de registo

de altura e peso

(Anexo 22).

Do processo:

- Observagdo
instrumentada
(Registo das
alturas e pesos
através de um
mapa, de uma
balanca e de uma

ficha).
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Estudo do
Meio

1. A descoberta

de si mesmo

6. O seu passado

proximo.

5. Desenvolver e
estruturar nogdes de

espaco e de tempo;

9. Desenvolver
habitos diarios numa

linha de tempo.

- Descrever a sucessao de
atos praticados ao longo

do dia;

- Localizar
acontecimentos numa

linha de tempo;

- Reconhecer o dia como

unidade de tempo;

- Comparar a duracdo do

dia e da noite.

51. Apresentagdo em
PowerPoint “O dia

do Bernardo”;

52. Didlogo com os
alunos sobre as
rotinas durante a
semana ¢ o fim de

semana;

53. Realizacao de
um exercicio da
Pasta Magica
“Sequéncia do dia”
através da Escola

Virtual;

54. Realizacdo da
sequéncia de

aprendizagem

Espaciais:

e Sala de aula.

Humanos:
e Professora;
e Alunos;

e Estagidrias.

Materiais:

¢ Computador;

e (Quadro
interativo;

¢ PowerPoint “O
dia do Bernardo”
(Anexo 23);

e Recursos da
Escola Virtual
(Anexo 24);

¢ Ficha de trabalho
(Anexo 25).

- Avaliacao

formativa:

Do processo:

- Observagdo nao
instrumentada
(didlogo com os

alunos);

- Observagao
instrumentada
(PowerPoint “O
dia do Bernardo
(Anexo 23) e
Recursos da
Escola Virtual) —
(Anexo 24).

De resultados:
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“Tempo e espaco”

da Escola Virtual;

55. Realizacao de
uma ficha de

trabalho.

- Ficha de
trabalho (Anexo
25).

Portugués

1. Comunicacao
oral
1. Oralidade com
progressiva autonomia
e clareza:
® Articulacdo de
palavras;
e Entoacdo;

e Relato de

acontecimentos.

2. Comunicacio

escrita

1.Respeitar regras da

interagdo discursiva;

2. Escutar discursos
breves para aprender e
construir

conhecimentos;

3.Produzir um
discurso oral com

corre¢io;

4 Produzir discursos
com diferentes

finalidades, tendo em

- Construir oralmente
silabas e palavras com a

letra “b”’;
- Ouvir palavras com o
som “b”;

- Relacionar a producao
oral do som “b” com a

sua forma escrita;

- Associar imagens a

palavras;

56. Visualizacao de
um cartaz com
imagens que contém

a letra “b”;

57. Leitura do
poema “Um belo dia

para o Beto”;

58. Apresentacdo em
PowerPoint de
algumas frases da

historia;

59. Leitura das

frases ordenadas e

Espaciais:

e Sala de aula.

Humanos:
e Professora;
e Alunos;

e [Estagiarias.

Materiais:
¢ Computador;
e (Quadro

interativo;

- Avaliacao

formativa:

Do processo:

- Observagao nao
instrumentada
(didlogo com os

alunos);

- Observagao
instrumentada
(Listas de
verificacdo da

escrita (Anexo
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1. Gosto pela Escrita e

pela Leitura;

2. Competéncias de

Escrita e de Leitura:

e A letra B;

e QGrafia da letra
B;

¢ Formagao de
silabas;

e Leitura

orientada.

conta a situagdo e o

interlocutor;

5. Desenvolver a
consciéncia
fonoldgica e operar

com fonemas;

6. Conhecer o alfabeto

e os grafemas;

7. Ler em voz alta

palavras;
8. Ler textos diversos;

10. Organizar a
informacdo de um

texto lindo;

11. Relacionar o texto
com conhecimentos

anteriores;

- Juntar silabas
conhecidas de forma a

criar novas palavras;

- Criar palavras através
da juncdo da letra
aprendida com algumas

silabas;

- Ler frases e pequenos

textos;

- Utilizar adequadamente

os sinais de pontuacao;

- Transcrever frases e
textos em letra de
imprensa para letra
manuscrita, de maneira
legivel, respeitando
acentos e espagos entre

palavras.

desordenadas
presentes no

PowerPoint;

60. Ordenacdo e
ilustragdo das frases

no caderno diério;

61. Realizacdo de
uma ficha de

trabalho.

Poema: “Um belo
dia para o Beto”
(Anexo 26);
Cartaz (Anexo
27);

Patafix;
PowerPoint “Um
dia belo para o
Beto” (Anexo
28);

Caderno diario;
Ficha de trabalho
(Anexo 31).

29), da leitura
(Anexo 30).

Dos resultados:

- Frases do
PowerPoint
(Anexo 28)
ordenadas no

caderno diario;

- Ficha de
trabalho (Anexo
31).
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13. Desenvolver o
conhecimento da

ortografia;

14. Mobilizar o
conhecimento da

pontuagio;

15. Transcrever e

escrever textos.

Matematica

2. Geometria e
Medida

2. Figuras geométricas:

¢ Figuras
geometricamente
iguais;

e Segmentos de

reta.

2. Reconhecer e
representar formas

geométricas.

- Representar segmentos
de reta e figuras
geométricas no papel

ponteado;

- Completar sequéncias
com segmentos de reta e
figuras geométricas no

papel ponteado;

- Identificar pares de

segmentos de reta com o

62. Explicacdo da
transposi¢do de
segmentos e figuras
geométricas no

quadro interativo;

63. Transposicdo de
segmentos e figuras
geométricas no papel

ponteado;

Espaciais:
e Sala de aula.
Humanos:
e Professora;
e Alunos;

e Estagidrias.

Materiais:
¢ Computador;
¢  (Quadro

interativo;

- Avaliacao

formativa:

Do processo:

- Observagdo nao
instrumentada
(didlogo com os
alunos/
Explicagdo aos

alunos);
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mesmo comprimento
como aqueles cujos
extremos estdo a mesma
distancia e saber que sao

geometricamente iguais;

- Seguir as indicacdes
dadas de um ponto para

outro.

64. Realizacao de
percursos no quadro
interativo, seguindo
determinadas

indicag¢des/direcdes;

65. Realizacao de
percursos no papel
quadriculado,
seguindo
determinadas

indicagdes/diregoes.

Papel ponteado
(Anexo 32);
Papel
quadriculado
(Anexo 32);
Régua.

Dos resultados:

- Registo
realizado no
papel ponteado
(Anexo 32) e no
papel
quadriculado

(Anexo 32).
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Antes de passar para o relato da minha ultima semana de responsabiliza¢do
convém salientar uma ferramenta que nos acompanhou, enquanto grupo de Estagio, na
nossa pratica pedagdgica — o Blogue. Foi nas primeiras semanas de observacio e
cooperacdo que propusemos a Professora Cooperante a criacdo e a dinamizacdo de um
blogue da turma. E de referir que, apesar desta proposta ser feita em grupo, a Carla, como
tinha mais experiéncia na criagdo e na gestdao desta ferramenta no Estédgio I, auxiliou-nos
no modo de trabalhar com um blogue, desde a sua criacdo até a sua manutenc¢do. No
inicio, erdmos acompanhadas pela Carla na atualiza¢do do blogue mas, com o decorrer
do Estagio, eu e a Catarina come¢dmos a ser mais autdnomas no manuseamento desta
mesma ferramenta. Convém aqui referir que, tanto eu como a Catarina, ja tinhamos
experienciado o manuseamento desta ferramenta no contexto de Integracdo das
Atividades Educativas no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Porém, esta experiéncia foi pobre

em relacdo ao presente desafio, por isso, tivemos necessidade do auxilio da Carla.

O blogue por nés construido foi utilizado como ferramenta de dinamizacao
pedagodgica e com ele pretendiamos mostrar aos familiares dos nossos educandos o
trabalho que nds, Professoras Estagidrias, desenvolvemos com eles em contexto de
Estdgio. Ao crid-lo também pretendiamos dinamizar as aprendizagens dos nossos alunos,
fazendo revisdes dos contetidos abordados na semana anterior — rotina semanal (segunda-
feira) — (Pasta 4, Anexo 5). Para além disto, um outro objetivo era integrar os pais € 0s
restantes familiares no ensino e aprendizagem dos seus educandos, visualizando 0s nossos
“artigos” publicados acompanhados de fotografias/videos/audio e deixando comentarios

e sugestoes de possiveis atividades (Pasta 4, Anexo 6).

O blogue por nds criado permitiu-nos documentar com alguma facilidade
experiéncias vividas em cada dia e produtos criados no ambito das suas aprendizagens.
Segundo Amante (2007) estas experiéncias e estes produtos ao serem partilhados com
outras pessoas, nomeadamente, familiares, faz com que o aluno valorize o seu trabalho e
atribua-lhe um sentido acrescido. Deste modo, e no contexto educativo, “os blogues
vieram promover a divulgacdo e partilha desses produtos e experiéncias” (Tavares e

Barbeiro, 2011: 71).

Nas minhas semanas de responsabilizacdo, bem como na semana de
responsabilizacdo em grupo tentei sempre integrar as TIC e criar e utilizar diversos

recursos didaticos nas diferentes componentes curriculares. E é neste contexto que passo
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agora para o relato da minha terceira semana de responsabilizacdo, onde optei por

apresentar o relato por dias letivos.

20 de janeiro

Neste dia, e por ser segunda-feira, a manha iniciou-se com o relato por parte dos
alunos e consequente didlogo dos acontecimentos mais marcantes do fim de semana. Esta
atividade pode considerar-se de rotina, pois acontecia regularmente a segunda-feira. Por
existir uma grande necessidade em se expressarem, neste periodo da manha era reservado
um tempo, nao mais do que 15 minutos para essa atividade, pois para eles, cada fim de
semana era um momento diferente daqueles que passavam durante a semana e em que
faziam algo diferente, descobertas, passeios, etc. Nesta atividade, os alunos esperavam
pela sua vez para falar, respeitando deste modo, a vez dos colegas comunicarem. Depois,
através da visualizacao do blogue, e ainda em jeito de didlogo, fizemos uma revisao sobre
o que tinha sido realizado e abordado na semana anterior. Posteriormente, avaliei o
desempenho que cada aluno teve no cumprimento das tarefas através do Mapa das Tarefas
e da respetiva ficha de avaliacdo, realizando-se assim, uma auto e heteroavaliacdo do
cumprimento das tarefas. E finalmente, voltei a distribuir as tarefas por outros alunos que
ainda ndo tinham sido responsaveis pelas mesmas. E importante referir que, tal como no
Jardim de Infancia, esta redistribui¢c@o das tarefas, era feita por nds, adultos, para que ndo
houvesse o risco de os mesmos alunos ficarem novamente juntos e para que também nao

houvesse repeti¢des dos mesmos alunos a realizar as mesmas tarefas.

ApOs estas atividades de rotina e ainda no periodo da manha foi trabalhada a 4rea
curricular de Portugués, mais concretamente a exploracdo da letra “b”. Inicialmente,
apresentei um documento em PowerPoint “A aula de balé” (Pasta 4, Anexo 7).
Seguidamente, o texto e as imagens contidos no mesmo foram explorados em grupo
através de um didlogo e foi possivel verificar que os alunos conseguiram referir o
essencial do texto ouvido e das imagens apresentadas e aperceberam-se de que existia um
fonema que se repetia muitas vezes. Foi a partir dai que, apesar de ndo estar planificado,
foi realizado um pequeno jogo que consistia novamente na leitura do texto por mim e em
que os alunos tinham que colocar a mao a frente da boca sempre que ouvissem palavras
que contivessem o fonema “b”. Foi um momento engracado e de plena descontragio,
onde todos os alunos sem excecdo conseguiram aperceber-se de todas as palavras que

continham esse mesmo fonema. De seguida, os alunos tiveram a oportunidade de
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visualizarem através da Escola Virtual e do quadro branco (Pasta 4, Anexo 8), a forma
escrita (mindscula e maidscula) deste novo grafema, praticando a0 mesmo tempo, a sua
forma escrita. Ainda no quadro branco, foi feita a reproducdo em grupo das silabas “ba,
be, bi, bo, bu” através de uma canc¢do, em que os alunos conseguiram articular
corretamente as silabas, reconhecendo padrdes e varias entoagdes do ritmo da melodia.
Logo depois desta atividade, houve um momento para estabelecer um didlogo com os
alunos sobre esta nova letra e sobre palavras que conheciam com esse som. Todos
produziram corretamente o som “b” como também indicaram uma enorme quantidade de
nomes/objetos que continham esse fonema. Como a grafia da letra “b” podia ser
confundida com a grafia da letra “d”, tive o cuidado de lhes explicar oralmente e com
recurso ao nosso corpo e ao quadro branco, a diferenca entre estes dois grafemas, visto
que na atividade seguinte, os alunos tinham um exercicio relativo a esta distingdo. A
atividade seguinte consistia na realizacdo pelos alunos de uma ficha de trabalho (Pasta 4,
Anexo 9). Convém aqui salientar que todas as fichas de trabalho construidas por mim,
nas diversas dreas curriculares, eram sempre mostradas e explicadas previamente no
quadro interativo (Pasta 4, Anexo 10). No decorrer da realizacao da ficha, verifiquei que
os alunos assimilaram os conteidos abordados, pois conseguiram identificar este novo
grafema, observar a grafia da letra e das vdrias silabas e dar continuidade as mesmas, ler
e copiar palavras e distinguir a forma escrita dos grafemas anteriormente falados. Para
terminar a manha, foi realizado um jogo de associa¢do de palavras a desenhos e vice-
versa. Numa primeira fase, este jogo foi feito individualmente pelos alunos através de
uma ficha de trabalho (Pasta 4, Anexo 11), em que tinham de ler as palavras e pintar os
desenhos e depois recortar tudo para posteriormente colarem numa outra ficha, fazendo
assim, a correspondéncia entre as palavras e desenhos e entre desenhos e palavras. Depois
dos alunos terem terminado, no seu lugar, o jogo mencionado, foi feita uma correcao em
grupo desse mesmo jogo. Para esta mesma correcdo fiz um cartaz em ponto grande e
afixei-o no quadro branco (Pasta 4, Anexo 12) para que todos tivessem a oportunidade de
vé-lo e ir corrigindo o seu préprio trabalho no lugar. A correcdo feita pelos alunos no
quadro branco através do cartaz (Pasta 4, Anexo 13) como no seu lugar ndo suscitou
qualquer tipo de divida, uma vez que todos associaram corretamente os desenhos as suas

formas escritas bem como o inverso.

Como se percebe pelo relato, o0 método utilizado € o analitico-sintético. Enquanto

Estagiaria ndo me cabe optar por qual método deve iniciar a leitura e escrita, como €
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O0bvio. Cabe-me somente, seguir o método escolhido pela Professora Cooperante,
aprendendo com ela, em situacdo de contexto, a melhor estratégia para tornar este método
eficaz. Considero que tive muita sorte, em relacdo a outras colegas minhas, pois tive a
oportunidade, durante a minha formacao inicial de trabalhar, também num 1.° ano, com
o processo interativo de iniciagdo a leitura e a escrita, na turma da Professora Sonia Xavier
(Torneiros) durante a Unidade Curricular de Observacdo das Atividades Educativas.
Assim, felizmente, tive ambas as experiéncias o que serd muito util para a minha vida

profissional.

Ja na parte da tarde foram trabalhadas as dreas da Matematica, de Estudo do Meio,

de Expressao e Educacao Musical e de Expressao e Educagdo Plastica.

Relativamente a drea da matematica foi dada uma maior importancia a exploracao
das figuras geométricas. Inicialmente fiz a leitura de um poema sobre as figuras
geométricas (Pasta 4, Anexo 14), fazendo-a acompanhar por um registo no quadro
interativo, explicando as caracteristicas (lados e vértices) de cada figura (Pasta 4, Anexo
15). Para averiguar se os alunos tinham interiorizado o que ouviram e viram, foi realizada
uma ficha do manual (Pasta 4, Anexo 16). No geral, os alunos ndo tiveram dificuldades
em realizd-la, a excecdo de quatro alunos que tiveram duvidas num exercicio onde era
pedido para cobrir com cores diferentes os lados verticais e horizontais das figuras
apresentadas. Isto revelou que ainda ndo tinham interiorizado a no¢do de vertical e
horizontal, j4 anteriormente trabalhada pela Professora Cooperante. Depois os alunos,
através da Escola Virtual, mais concretamente da sequéncia de aprendizagem “Geoplano”
(Pasta 4, Anexo 17), ouviram as explica¢des dadas pelas mascotes (rato Alberto; coelho
Filipe; tartaruga Eunice; castor Oscar, entre outros.) bem como realizaram alguns
exercicios no quadro interativo (Pasta 4, Anexo 18). E é neste 4mbito, que a integracdo
das TIC nos contextos de aprendizagem ndo € por si sO suficiente para assegurar a
melhoria da sua qualidade, € também necessdrio pensar numa adequada integracdo e
utilizac¢do das TIC, se quisermos “criar ambientes educativos mais ricos que promovam
um aprendizagem de natureza construtivista” (Amante, 2007: 55). Deste modo, a mesma
autora e tendo em linha de conta o pensamento de Coll (1992), afirma que a tecnologia
deve ser colocada ao servigco da construcdo ativa de conhecimentos e deve proporcionar
aos alunos uma aprendizagem significativa, isto €, deve de haver uma conexao dos novos

conhecimentos com os conhecimentos prévios e interesses dos alunos. Ainda através da
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Escola Virtual foi possivel articular exercicios interativos com o manuseamento
propriamente dito de um geoplano. Esta exploracdo do geoplano (Pasta 4, Anexo 19) foi
feita a pares e através da visualizacdo dos exercicios interativos realizados por mim (Pasta
4, Anexo 20). A pares, enquanto que um elemento representava uma figura geométrica,
o outro ia fazendo o registo da mesma no papel ponteado, invertendo os alunos depois as
suas tarefas (Pasta 4, Anexo 21). Seguidamente deixei os alunos explorarem livremente
o geoplano e no final todos os pares quiseram apresentar o resultado da sua exploracao
através de uma apresentacao a turma (Pasta 4, Anexo 22). A exploragdo deste instrumento
permitiu assimilar os conteidos geométricos abordados inicialmente através da
constru¢do, manipulacdo, exploracio e representacdo das formas geométricas. Por isso, €
fundamental, que na prética pedagdgica proporcionemos o contacto € a manipulagdo com
materiais concretos, pois os mesmos sao explorados de forma lidica e sem que os alunos
se apercebam levam a constru¢do do pensamento cognitivo de forma nao sé intuitiva

como também experimental.

Ainda na parte da tarde foram exploradas as estacdes do ano, mais concretamente
o inverno, através de diversas areas: Estudo do Meio, Expressdo e Educacdo Musical e
Expressao e Educagdo Plastica. Inicialmente, dialoguei com os alunos sobre as diferentes
estacdes do ano e sobre a distincdo entre o dia e a noite. E com isto pretendia que os
alunos reconhecessem o dia como unidade de tempo e que percebessem que a duragdo do
dia e da noite varia ao longo das esta¢des do ano. Depois li o poema “Chegou o Inverno”
(Pasta 4, Anexo 23) e explordmo-lo em grupo. Todos os alunos referiram que estivamos
no inverno e que o poema também abordava as brincadeiras que se faziam nesta estagao
e o tipo de vestudrio que se utilizava. Para além disto, também ensinei-lhes uma cangao
“Chegou o Inverno” através da visualizacdo de um video musical (Pasta 4, Anexo 24).
Os alunos ouviram e viram atentamente este video musical e gostaram tanto que pediram
para repetir vérias vezes. Apos duas repeticdes os alunos, sem excecdo conseguiram
cantar sem falhar uma unica vez a letra da can¢do e tudo isto de uma forma ritmica e
melddica. Pretendi aqui recorrer a Expressao e Educa¢do Musical, uma vez que esta drea
€ vista como “[...] um contributo privilegiado no desenvolvimento global [da crianca] e
como semente para a aquisi¢do, a seu tempo, de uma sensibilidade estética” (Ferrao,
1997: 13). O cantar para as criancas pode representar assim, uma expressdo de
sentimentos € um momento lidico, mas para nés Educadores/Professores devera assumir

uma outra dimensao: a de um ato educativo e artistico. No seguimento da atividade
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anterior, os alunos fizeram o recorte através de material consumivel (revistas de moda) —
(Pasta 4, Anexo 25) e consequentemente a colagem de imagens alusivas ao vestudrio de
inverno, referido no poema anteriormente mencionado, na respetiva folha de trabalho
(Pasta 4, Anexo 26). Enquanto que faziam esta dltima atividade sugeri também que a
fizessem acompanhada da can¢do aprendida. Esta sugestdo foi bem aceite pela turma,
sendo possivel gravar em video®® o trabalho desenvolvido nestas duas 4reas curriculares.
Deste modo, houve uma interagdo entre a area da Educacdo Musical e da Expressdo e
Educagdo Plastica, ou seja, houve um elo de ligacdo entre estas diferentes dreas do

conhecimento, o que permitiu o ultrapassar de um pensamento fragmentado.

Finalmente, e centrando-me mais na drea da Educacdo para a Cidadania, foi feita
a verificagcdo e a avaliacdo dos comportamentos de cada aluno. Numa primeira fase os
alunos faziam uma autoavaliacdo dos seus comportamentos. Seguidamente era pedido
aos restantes alunos que fizessem uma heteroavaliagdo do comportamento do aluno que
estava a ser avaliado, para que assim, o aluno em questao refletisse e pudesse propor uma
cor, que seguia um determinado cédigo (verde, amarelo e vermelho, que correspondiam
aos comportamentos bom, mediocre e mau, respetivamente), consoante O seu
comportamento. Esta verificacio e avaliacgdo dos comportamentos eram feitas
diariamente no final das aulas e tinha sempre em atencao os comportamentos dos alunos

em todas as atividades realizadas nas diferentes areas.

21 de janeiro

Neste dia comecei por fazer revisdes do que tinha sido dado no dia anterior a
Estudo do Meio com a realiza¢do da sequéncia de aprendizagem “Dia e noite” da Escola
Virtual (Pasta 4, Anexo 27). Na realizacdo desta sequéncia (Pasta 4, Anexo 28), os alunos
ndo tiveram qualquer didvida, pois estiveram atentos a explicacdo dada no dia anterior.
Perceberam as diferencas e as semelhangas das diferentes estacdes do ano, descreveram
a sucessdo de atos praticados ao longo do dia e também localizaram acontecimentos

(dormir, estudar, comer, brincar, entre outros) numa linha de tempo.

Depois passei para a drea do Portugués e continuei a explorar a letra “b”, fazendo

revisdes através da sequéncia de aprendizagem “letra b” da Escola Virtual (Pasta 4,

39 Por motivos de respeito ao anonimato, o video ndo serd remetido para anexo, devido ao facto de o rosto

dos alunos aparecer no mesmo.
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Anexo 29). Inicialmente, os alunos através das silabas aprendidas no dia anterior (ba, be,
bi, bo, bu), foram ao quadro interativo e fizeram a ligacdo de forma correta da escrita
imprensa para a manuscrita, nas suas formas mintscula e maidscula (Pasta 4, Anexo 30),
bem como tiveram a oportunidade para desenhar dentro dos limites o grafema b, também
nas suas duas formas (Pasta 4, Anexo 31). Para além destes exercicios, havia outros em
que os alunos tinham que juntar silabas conhecidas, a uma que j4 14 estava, de forma a
criar novas palavras, e um outro em que os alunos, através de imagens contidas nas frases
incompletas tinham que arrastar as palavras de modo a completar as frases. Relativamente
ao primeiro exercicio, os alunos realizaram-no sem o meu auxilio, mas no segundo j4 se
verificou o contrdrio, pois para eles algumas imagens tinham outro significado,
dificultando-lhes assim a procura da palavra que tinham na sua mente, pois nao aparecia
no exercicio em questio. E de salientar que um dos dltimos exercicios desta sequéncia de
aprendizagem foi realizado nos cadernos didrios, mais concretamente o da ordenacao de
silabas que estavam desordenadas para formar palavras (Pasta 4, Anexo 32). E este foi
sem duvida, o exercicio que os alunos mais dificuldades tiveram, tendo por isso que
acompanhd-los mais pormenorizadamente. Todos os exercicios mencionados tinham um
proposito especifico, mas tentei ir mais além, propondo-lhes que em conjunto contassem
através do batimento de palmas o nimero de silabas das palavras aprendidas bem como
oralmente recordassem algumas das palavras presentes na sequéncia de aprendizagem.
No geral, ndo houve muitas dificuldades na realizagao destes exercicios, a exce¢do do

exercicio da ordenacgdo de silabas para formar palavras.

Depois foi explorado um trava-linguas “Pirulito que bate bate” (Pasta 4, Anexo
33) com diversos ritmos (rir, chorar, gaguejar) e entoagdes. Os alunos gostaram imenso e
memorizaram-no com alguma facilidade, que até foram capazes de individualmente
apresentar a turma este novo trava-linguas (Pasta 4, Anexo 34). O trabalhar a linguagem
através de trava-linguas e lengalengas “além de um auxiliar do ritmo constituem uma
forma de treino para a articulac@o correcta da palavra, para o dominio da respiragdo na
linguagem, sem que o conteudo da frase possa interessar” (Brasdo, s/d: 5). No final, e
para consolidar os conhecimentos adquiridos, os alunos realizaram uma ficha de trabalho

do livro de fichas (Pasta 4, Anexo 35).

O tempo letivo da tarde foi iniciado com a drea da Matemdtica, onde foram
explorados os nimeros até 19. Primeiramente, no quadro branco foram realizados alguns

exercicios por mim (Pasta 4, Anexo 36) em que os alunos tinham que efetuar contagens
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orais, ler qualquer nimero natural apontado, identificando o valor posicional dos
algarismos que o componham bem como saber que os numeros naturais 14 apresentados
eram compostos por uma dezena e uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito € nove
unidades. E de referir que no exercicio das contagens orais para além de ter pedido para
os alunos dizerem os nimeros nas suas duas ordens: crescente e decrescente, também quis
certificar-me de que os mesmos ndo estavam decorados e assim, apontei alternadamente
para os varios nimeros e pude comprovar que os alunos reconheciam-nos e sabiam qual
o numero que estava imediatamente antes e depois. Posteriormente e em jeito de
consolidagcdo das aprendizagens foram realizados outros exercicios pelos alunos numa
ficha de trabalho (Pasta 4, Anexo 37). Nesta ficha, os alunos conseguiram resolvé-la de
uma forma auténoma, calculando somas e subtragdes, efetuando composicdes e
decomposicdes de ndmeros, utilizando os sinais “+7, “-” e “=" na representacdo de
adicdes e subtracdes e registando sequéncias numéricas. Mas ha que referir, que o ultimo
exercicio remetia para a resolu¢do de problemas e como os alunos ainda ndo estavam
muito habituados a este tipo exercicios, foi necessaria a minha intervengao, para que todos
juntos chegédssemos a resolucao do problema. Ainda na Matematica foi feita a avaliagdo
mensal (dezembro) do Mapa do Tempo através da explicacdo feita no quadro interativo
e do registo individual na ficha de avaliacdo do respetivo mapa (Pasta 4, Anexo 37). Com
esta atividade, os alunos conseguiram recolher os dados obtidos durante um més (estado
climatérico) através do Mapa do Tempo e registd-los num grafico de barras. Depois foi
pedido a alguns alunos que lessem os dados obtidos no grifico de barras. Como esta
leitura, também era algo realizado pela primeira vez, tive que intervir, ajudando-os na
leitura do mesmo. No fim, foi pedido a toda a turma que verificasse e enunciasse
oralmente qual tinha sido o tempo que mais e que menos se tinha feito sentir no més de
dezembro, ao que todos responderam de igual modo e acertadamente. De seguida,
explordmos os nimeros naturais com adi¢des e subtracdes através do jogo do loto (Pasta
4, Anexo 39). Este jogo foi construido por mim e continha 26 cartdes com operagdes
iniciais de somas e subtragdes bem como alguns resultados, cartdes numerados de 0 a 19
e feijoes. Inicialmente expliquei e exemplifiquei todas as etapas deste jogo e
posteriormente foi posto em prética (Pasta 4, Anexo 40). Em primeiro lugar foram
distribuidos os 26 cartdes pelos alunos e de seguida tirei da caixa um cartdo numerado e
disse-o em voz alta. Depois quem tivesse a operacdo ou resultado correspondente ao

cartdo apresentado, colocava o feijao em cima do cartdo do jogo. Ganhava o jogo aquele
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que primeiro conseguisse completar o cartdo dado inicialmente e dissesse “loto!”. Os
alunos adoraram e pediram para jogar novamente. Foi um momento muito dinamico ndo
sO para mim, mas principalmente para os alunos, pois permitiu que os mesmos fizessem
da aprendizagem um processo interessante e divertido. A construcdo e a utilizacao do loto
matemadtico foi sem didvida um recurso metodoldgico eficaz que contribuiu nao sé para a
consolidagdo de conteudos, estimulando assim, as operagdes mentais e facilitando a
compreensdo da adi¢do e da subtracdo, mas também para a motivagao dos alunos para a

Matematica.

Na area do Estudo do Meio, voltei a fazer uma exploragcdo sobre o crescimento,
isto porque na minha primeira semana de responsabiliza¢do ja tinha introduzido esta
temadtica através de uma apresentacdo em PowerPoint “Histéria do crescimento” (Pasta
4, Anexo 41) e de um didlogo sobre essa mesma historia, entre outras atividades. Foi a
partir desta atividade que introduzi o Mapa das Alturas (Pasta 4, Anexo 42), medindo e
pesando cada aluno e ao mesmo tempo registando as alturas e os pesos iniciais em duas
fichas de registo distintas, uma para mim, e outra para cada aluno que foi colocada em
cada um dos seus portefolios (Pasta 4, Anexo 43). A histéria abordada na minha primeira
semana de responsabilizacdo que pretendia dar a conhecer as diferentes etapas do
crescimento, tornou a ser referenciada na minha tltima semana de responsabilizacdo, para
assim, voltar a verificar as alturas (Pasta 4, Anexo 44) e os pesos intermédios (Pasta 4,
Anexo 45) de cada aluno. No final desta atividade, foi feita uma comparagdo das alturas
e dos pesos intermédios com os iniciais, em que os alunos reconheceram que o seu corpo
estava a mudar a medida que iam crescendo. Apesar de ja ndo estar em periodo de Estagio,
este registo das alturas e dos pesos dos alunos voltou a ser feito no final do ano letivo e
ai os alunos verificaram que estavam mesmo crescidos e ainda mais pesados. Depois do
intervalo da tarde, ainda foi trabalhado o Estudo do Meio, onde foi dada a continuidade
da exploracao das estacdes do ano, mais concretamente o inverno. Nesta parte da tarde,
comecei por apresentar uma animagao “Brincadeiras na neve” da Escola Virtual (Pasta 4,
Anexo 46). Depois os alunos, ainda com recurso ao quadro interativo fizeram a
interpretacdo dessa mesma animacao (Pasta 4, Anexo 47). Os alunos estiveram muito
atentos, pois conseguiram fazer uma boa interpretacdo do texto ouvido. No geral, os
alunos conseguiram identificar o tema do texto bem como relacionar diferentes

informacdes contidas no mesmo texto, de maneira a por em evidéncia a sequéncia
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temporal de acontecimentos e mudancas de lugar. No final da atividade foi pedido que os

alunos referissem em poucas palavras, os aspetos nucleares do texto.

Como o tema nuclear da animacao eram as brincadeiras na neve, posteriormente
foi dada continuidade a esta ideia através da elaboragdo de flocos de neve. Inicialmente
foram distribuidas folhas brancas em forma de quadrado, depois e seguindo as minhas
indicacdes, estas foram dobradas e finalmente recortadas de forma a criar pequenos
motivos de inverno, os designados flocos de neve (Pasta 4, Anexo 48). A Educagdo e
Expressdo Plastica deve ser considerada como parte integrante e imprescindivel da
formacdo global e equilibrada dos alunos no processo de aprendizagem, na medida em
que deve “estimular e desenvolver as diferentes formas de comunicag¢do e expressao
artistica, bem como a imaginagdo criativa, integrando-as de forma a assegurar um
desenvolvimento sensorial, motor e afectivo equilibrado ” (Decreto-Lei n.° 344/90 de
Novembro: 4522, artigo 2.°). Ao introduzir estas técnicas de Expressdo Pldstica na minha
metodologia, despertei interesse nos alunos e enriqueci a minha aula tornando-a mais
interessante e divertida. E de referir que esta atividade demorou mais tempo do que aquele
que tinha previsto inicialmente, sendo preciso um acompanhamento mais minucioso do
recorte em si, e portanto ndo foi possivel avancar com a atividade relativa a pintura e
colagem de algodao sobre um desenho de um boneco de neve. As mesmas foram feitas

no dia seguinte.

22 de janeiro

Este dia comecou com atividades na drea curricular de Estudo do Meio, mais
especificamente, com atividades centradas na exploracdo da sucessdo de atos praticados
ao longo do dia. Em primeiro lugar, apresentei em PowerPoint uma pequena histéria
intitulada “O dia do Bernardo” (Pasta 4, Anexo 49), que fazia referéncia a rotina didria
do Bernardo, acompanhada de imagens, desde o acordar até o deitar. Ao apresentar esta
histéria pretendia que os alunos localizassem acontecimentos numa linha de tempo, bem
como recordassem através das imagens a rotina didria do Bernardo. Com base nesta
mesma histdria, dialoguei com os alunos sobre quais eram as suas rotinas durante a
semana e durante o fim de semana, e a partir dai pude verificar que estiveram atentos a
leitura da histdria, pois alguns referiram que as suas rotinas eram semelhantes e em alguns
casos um pouco diferentes das apresentadas na histéria. De seguida, foi realizado pelos

alunos, através da Escola Virtual, um exercicio da Pasta Mégica “Sequéncia do dia” e
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também outros exercicios da sequéncia de aprendizagem “Tempo e espaco” (Pasta 4,
Anexo 50). Relativamente ao primeiro exercicio os alunos simplesmente tinham que
ordenar de 1 a 4 a sequéncia do dia, pelo que ndo houve qualquer divida (Pasta 4, Anexo
51). J4 os outros exercicios suscitaram algumas duividas, pois eram exercicios um pouco
mais complexos que remetiam para um reconhecimento do dia como unidade de tempo
(manha, meio-dia, tarde e noite) e para a ordenacdo de imagens respeitando as diferentes
partes do dia (Pasta 4, Anexo 52). Para terminar a abordagem relativa a sucessao de atos
praticados ao longo do dia, foi realizada pelos alunos uma ficha de trabalho (Pasta 4,
Anexo 53), que tinha como principal objetivo recortar e ordenar as imagens contidas na
histdria inicialmente contada, verificando assim a sua aten¢cdo durante o momento em que
foi apresentada. Os alunos ao ordenarem a rotina didria do Beto, estavam a desenvolver
0 seu raciocinio 16gico, ou seja, estavam a formar sequéncias onde estavam subjacentes
regras légicas (Ministério da Educacao, 1997a). A realizacdo desta dltima atividade foi
pertinente uma vez que todas as imagens contidas na ficha de trabalho remetiam para tudo
o que tinha sido abordado nesta drea curricular, reforcando assim o que ja era dito por

Conftcio quando afirmava que uma imagem vale mais do que mil palavras.

Ainda durante a manhi, como a ultima atividade também estava relacionada com
o Estudo do Meio e com a Expressdo e Educacdo Pléstica, aproveitei para dar
continuidade as atividades que nao tinham sido realizadas no dia anterior, mais
concretamente as atividades de pintura de um desenho de um boneco de neve (Pasta 4,
Anexo 54) e de colagem de algoddo sobre o mesmo desenho. Nesta atividade os alunos
respeitaram as indica¢Oes dadas relativamente ao sitio correto para colarem o algoddo e
na pintura foram para além daquilo que lhes tinha pedido, o que revelou um grande
sentido estético por parte dos alunos. O resultado desta atividade bem como o resultado
da elaboracao dos flocos de neve foram colados num cartaz alusivo ao inverno (Pasta 4,
Anexo 55), o que permitiu fazer uma juncdo dos trabalhos elaborados e posterior
exposicdo com um propdsito comunicativo, o inverno. Depois de terminada esta
atividade, ainda restou algum tempo no periodo da manha, mas ndo o suficiente para
comegar a trabalhar outra drea curricular. E foi neste contexto que, contei uma pequena
histéria do Manual de Portugués Alfa que fazia referéncia a letra inicialmente aprendida
nesta semana “b”, cujo tema se centrava no respeito, carinho, afeto e responsabilidade
que uma pessoa deve ter para com o seu cdao. Apesar desta atividade ndo ter sido

planificada, o interesse dos alunos por este assunto suscitou um momento de didlogo, em
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que os mesmos colocaram diversas questdes sobre o que fazer com os animais
abandonados. E foi ai que surgiu o nosso pequeno projeto de sala de aula “O abandono
dos animais”. Como o tempo ja estava a terminar foi-me impossivel continuar esta
atividade, pelo que pedi a todos os alunos que comecgassem a trazer informacoes sobre os
animais abandonados. A partir dai e j4 na semana de responsabilizacdo da Catarina foi
construido um quadro onde foi registado tudo o que os alunos sabiam sobre o abandono
dos animais, o que queriam saber e como iriam responder as suas perguntas (Pasta 4,
Anexo 56). Ainda na semana da Catarina foi feita a leitura e analise do livro “Tenho em
casa um cadozinho” de José Jorge Letria bem como foi estabelecido um didlogo sobre
casos conhecidos sobre animais abandonados. J4 na semana de responsabilizacdo da
Carla, foi feita uma apresentagcao das pesquisas realizadas e um didlogo entre a turma
sobre as mesmas; recortes e colagens de imagens para vdrios cartazes realizado em
pequenos grupos; leitura novamente da historia apresentada e analisada pela Catarina,
mas desta vez para o levantamento de palavras que traduzissem sentimentos bons e maus,
sensibilizando assim, os alunos quanto ao abandono dos animais; visita de estudo ao
Hospital Veterinario de Tras-os-Montes (HVTM); registo individual da visita numa ficha
de trabalho (Pasta 4, Anexo 57); continuacdo do preenchimento do quadro sobre o projeto
“O abandono dos animais” (O que aprendemos) — (Pasta 4, Anexo 58); e conclusdo da
elaboragdo dos cartazes e afixacdo dos mesmos na escola, como forma de sensibiliza¢do

de toda a comunidade educativa para o ndo abandono dos animais.
Ja na parte da tarde foram trabalhadas as areas de Portugués e de Matematica.

Na area do Portugués foi finalizada a exploracao da letra “b”. Construi um cartaz
com imagens e palavras em cartolina com a letra “b” (Pasta 4, Anexo 59) e fiz
acompanhar este cartaz com a leitura do poema “Um belo dia para o Beto” (Pasta 4,
Anexo 60) que foi construido com a ajuda da Carla. Com isto pretendia que os alunos
acompanhassem a leitura do poema e que a0 mesmo tempo visualizassem nao sé o cartaz
com as imagens mas que também associassem essas mesmas imagens a sua forma escrita
(Pasta 4, Anexo 61). Apesar de ndo estar inerente na planificacio, ao ler este poema
também pretendia estimular nos alunos o gosto pela leitura bem como transmitir valores,
como o gosto e o respeito pela natureza. Depois apresentei em PowerPoint algumas das
frases que estavam contidas no poema (Pasta 4, Anexo 62). Numa primeira fase apresentei
as frases tal como os alunos tinham ouvido (Pasta 4, Anexo 63) e pedi para que as lessem

em voz alta e depois voltei a mostra-las de forma desordenada (Pasta 4, Anexo 64),
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pedindo também para lerem, pelo que chegaram a conclusdo de que as frases ndo faziam
sentido. Deste modo, pedi aos alunos que fizessem a ordenacdo das frases utilizando
adequadamente os sinais de pontuagdo e respeitando os acentos € 0s espacos entre as
palavras bem como a ilustracdo das mesmas nos seus cadernos didrios (Pasta 4, Anexo
65). Apesar de ter previsto a realizacdo de uma ficha de trabalho para consolidar tudo o
que tinha sido explorado com esta letra (Pasta 4, Anexo 66), a mesma nao foi realizada,

pois tinha que trabalhar outra drea curricular, ainda antes do dia letivo terminar.

Por fim, e na drea da Matemética foi trabalhada a exploracdo de segmentos de reta
e de figuras geométricas. Inicialmente expliquei a turma através do quadro interativo
esses mesmos conteudos (Pasta 4, Anexo 67), para que depois os alunos através de papel
ponteado e dos exercicios 14 contidos (Pasta 4, Anexo 68) fossem capazes de fazer, com
recurso a régua, a transposi¢ao de segmentos e figuras geométricas (Pasta 4, Anexo 69).
A aprendizagem nesta drea curricular deve de incluir sempre varios recursos. E portanto,
os alunos “devem utilizar materiais manipuldveis na aprendizagem de diversos conceitos,
principalmente no 1.° ciclo. [...] [sendo] essencial o uso de instrumentos como a régua,
[geoplano (anteriormente referido)], [...]” (Ministério da Educacdo, 2007: 9). A
utilizacdo da régua nesta atividade casou algum impacto pois era a primeira vez que 0s
mesmos a utilizavam, mas com o meu auxilio os alunos conseguiram utiliza-la da forma
mais correta possivel, tendo em conta que o principal objetivo da utiliza¢cdo da mesma era
sobretudo ajuda-los a tracar segmentos de reta. Deste modo, os alunos conseguiram
representar bem como completar segmentos de reta e figuras geométricas no papel
ponteado. De seguida chamei alguns alunos ao quadro interativo para serem realizados,
em grupo, pequenos percursos seguindo indicacdes/direcoes dadas pelos colegas (Pasta
4, Anexo 70). Os alunos acharam imensa piada e conseguiram dar indicagdes como por
exemplo “um para a direita, dois para cima, quatro para a direita, trés para baixo, etc”.
Isto revelou que tanto os alunos que deram as indicagdes como os alunos que fizeram o
registo desses percursos no quadro interativo ja tinham bem interiorizados as nogdes de
lateriladidade bem como a no¢do de nimero. Finda esta pequena brincadeira, os alunos
realizaram no papel quadriculado (parte inversa do papel ponteado) outros percursos ditos
por mim, também seguindo determinadas indicacdes/direcdes (Pasta 4, Anexo 71). Aqui
o fundamental era que os alunos seguissem as indicagdes dadas de um ponto, por
exemplo, A para outro, B. Nos dois primeiros exercicios os alunos conseguiram realizar

o percurso desde o ponto de partida até o ponto de chegada. J4 no dltimo exercicio, a
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maior parte dos alunos ndo conseguiu acompanhar as minhas indicagdes, mesmo
repetindo algumas vezes, visto que envolvia mais direcdes e exigia um maior nivel de
concentracdo. O resultado final deste ultimo exercicio era perceberem que através dos
percursos indicados por mim e percorridos por eles iriam desenhar uma pequena baleia

(Pasta 4, Anexo 72).

E foi assim que terminou a minha dltima semana de responsabilizacdo. Durante
todas as minhas semanas de responsabilizacdo pude realizar inimeras atividades, dentro
das vdrias dreas curriculares, e o mais diversificadas possivel e aprender muito com a

Professora Cooperante através do seu dinamismo, mas também com os alunos.

Procurei, ao longo de toda a minha prética, fazer a interdisciplinaridade possivel,
apesar de haver formalmente um tempo especifico destinado ao trabalho de cada édrea
curricular. Considero que o conhecimento nao é composto por “caixinhas” onde se guarda
o que se aprende na Matemadtica, no Portugués, etc. O conhecimento é global e a

transferéncia deve ser algo natural e para a qual a escola deve contribuir e nao dificultar.
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4. Processo Avaliativo

Como ja foi referido no ponto relativo a Avaliagdo (pagina 60 a 78), existem trés
principais modalidades de avaliagdo: diagndstica, formativa (continua) e sumativa. Estas
estiveram presentes em ambos os Estdgios, sendo que algumas evidenciam-se mais na

Educagdo Pré-Escolar e outras no 1.° CEB.

A eficédcia do processo de ensino e aprendizagem, verificada no Jardim de Infancia
de Arrabdes, assenta numa continua e persistente avaliacdo formativa. Este tipo de
avaliacdo € fundamental, pois “[...] permitird ao educador certificar-se de que os
objectivos que delineou estdo ou nao a ser atingidos, devendo, sempre que necessario,
serem reformulados, adaptando o ensino as caracteristicas e as necessidades das criangas,
que vao sendo identificadas” (Machado, 2008: 28). Contudo, 0 que mais importa € propor
novas e diversificadas experiéncias de aprendizagem. Isto porque, cada crianga € um caso

e nem todas aderem bem as mesmas estratégias, sendo por isso, necessario modifica-las.

Segundo Villas Boas (2004, cit. Machado, 2008: 29) o éxito “do trabalho conduz
ao sucesso do aluno, por isso, o professor, ao utilizar-se da avaliagao formativa deve estar
atento para identificar e registar a aprendizagem do aluno”, sendo necessario juntar e
organizar de forma sistemdtica os registos de observacdo e amostras de trabalhos das
criancgas, interligando o que esta a ser avaliado com todas as experiéncias e atividades em
que a crianca estd envolvida. “A crianca aprende dentro de um contexto significativo,
devendo, por isso mesmo, ser de igual modo avaliada dentro desse contexto” (Machado,

2008: 30).

A avaliagdo diagndstica, que se faz quando se inicia um ano letivo, é também
considerada, na Educacdo Pré-Escolar, uma forma de avaliacdo formativa. Ao realizar
este diagnostico, o Educador compreende o ambiente familiar e social em que a crianca
estd inserida e tem conhecimento do seu nivel de desenvolvimento. E “a partir desta
avaliacdo inicial/diagndstica que a crianca serd submetida a uma progressiva e continua
avaliacdo formativa” (idem, 30). E de referir que esta avaliacdo ja ndo foi feita por mim,

uma vez que o Estdgio so teve inicio em fevereiro.

Durante o Estidgio I, foi fundamental iniciar-me neste processo, enquanto

Estagidria. Para 14 de acompanhar todo o processo com a Educadora Cooperante, foi-me
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proposto que avaliasse de forma pormenorizada trés criangas de diferentes niveis etarios:

uma de trés anos, outra de quatro anos e uma de cinco anos.

Para avaliar estas criancas recorri aos instrumentos de avaliagdo, utilizados pela
Educadora, a observagdo direta seguida de registo, o registo fotografico, os trabalhos
realizados pelas criancas (incluidos no portefélio arquivo) e os registos efetuados pelas

mesmas e por mim.

Toda a avaliagdo na Educacdo Pré-Escolar tem como finalidade conhecer a
crianca numa série de comportamentos € como nos refere Santos Guerra (1993, cit.

Ferreira, 2007: 11) “conhecer € melhorar o que se faz”.

Neste ambito apresentamos de seguida a avaliacdo de apenas uma crianga, a de
cinco anos (Quadro 22), seguindo-se as outras em anexo (Pasta 5, Anexo 1). Nesta
avaliacdo € feita referéncia a todas as capacidades, valores e atitudes que a mesma
demonstrou nas diferentes dreas de contetddo e nos respetivos dominios, bem como € feita
uma apreciagdo global da crianga avaliada. Como se percebe esta avaliagao € qualitativa

e ndo quantitativa.

Avaliacao Individual - Crianca de S anos

e Area de Formacao Pessoal e Social

-Identifica os diferentes momentos da rotina didria da sala do Jardim de Infancia;
-Realiza, sem ajuda, tarefas indispensdveis a vida do dia-a-dia (vestir-se/despir-se,
calgar-se/descalgar-se, apertar/desapertar, utilizar a casa de banho, comer utilizando
adequadamente os talheres, etc.);

-Tem capacidade de se relacionar com outras criancas e adultos;

-Partilha brinquedos e outros materiais com colegas;

-Escolhe as atividades que pretende realizar no Jardim de Infincia e procura
autonomamente os recursos disponiveis para as levar a cabo;

-D4 oportunidade aos outros de intervirem nas conversas € jogos € espera a sua vez
para intervir;

-Contribui para o funcionamento e aprendizagem do grupo, fazendo propostas,
colaborando na procura de solugdes, partilhando ideias, perspetivas e saberes e

reconhecendo o contributo dos outros.
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¢ Area da Expressao e Comunicacio

(Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita)

-Segue e participa numa conversa;

-Ouve e compreende histérias com recurso ou nao a imagens;
-Descreve acontecimentos com a sequéncia apropriada;
-Explica verbalmente pensamentos e ideias;

-Diferencia nimeros e letras;

-Participa nas conversas espontaneamente;

-Produz escrita sildbica (nomes, objetos, etc.);

-Copia palavras/textos;

-Participa em grupo no registo escrito das experiéncias vividas.

¢ Area da Expressao e Comunicacao

(Dominio da Matematica)

-Conhece os termos da sequéncia de contagem (contagem oral) e recita a sequéncia
numérica para quantidades superiores a 10;

-Estabelece uma correspondéncia entre o objeto e o nimero, sabendo que a cada objeto
corresponde um e um sé termo da contagem:;

-Regista e analisa dados a partir dos registos de vivéncias/situagdes (a fruta que gostamos
mais, quem tem mais irmaos, 0s animais que temos em casa, elementos de um puzzle, etc.);
-Classifica livremente e consegue explicitar o raciocinio;

-Identifica semelhangas e diferencas entre objetos e agrupa-os de acordo com diferentes
critérios (previamente estabelecidos ou nao), justificando as respetivas escolhas;
-Identifica e distingue as diferentes figuras geométricas;

-Ordena temporalmente acontecimentos/vivéncias ocorridas.

¢ Area da Expressao e Comunicacao

(Dominio da Expressao Motora)

-Orienta-se num determinado espaco;

-Participa espontaneamente;

-Controla um grande nimero de movimentos (anda, corre, salta, equilibra-se, etc.);
-Manipula objetos pequenos de forma adequada (14pis, pincel, tesoura, pecas de puzzle,

etc.);
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-Pratica jogos infantis, cumprindo as suas regras, selecionando e realizando com
intencionalidade e oportunidade as a¢des caracteristicas desses jogos;

-Demonstra aptidao fisica excecional evidenciando-se em relacdo aos colegas.

¢ Area da Expressao e Comunicacao

(Dominio da Expressao Dramatica)

-Participa em situacdes de jogo dramatico;
-Interage com outras criancas em atividades de jogo simbdlico;
-Recria experiéncias da vida quotidiana;

-Cria diferentes situacOes de comunicagdo verbal e ndo-verbal.

¢ Area da Expressao e Comunicacao

(Dominio da Expressao Musical)

-Sabe fazer siléncio para ouvir e identificar os sons;

-Escuta, identifica e reproduz sons e ruidos;

-Identifica e reproduz melodias;

-Exprime a partir da danga a forma como sente a musica;

-E capaz de reproduzir/relembrar mentalmente cancdes j4 aprendidas;

-Associa musicas as épocas festivas.

¢ Area da Expressao e Comunicacao

(Dominio da Expressao Plastica)

-Utiliza diversos instrumentos e materiais para se expressar plasticamente;
-Representa a figura humana reconhecendo o esquema corporal;

-Representa momentos de uma atividade, passeio ou historia;

-Representa vivéncias individuais, temas, histérias, paisagens entre outros, através de
varias técnicas de expressao (pintura, desenho, recorte, colagem, modelagem, entre
outros meios expressivos);

-Manifesta prazer na atividade pléstica, utilizando de forma auténoma e criativa

diferentes técnicas.

e Area do Conhecimento do Mundo

-Sabe dizer a sua idade e perceber que estd a crescer;

-Situa-se socialmente na familia e noutros grupos sociais;
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-Revela curiosidade e desejo de saber;

-Mostra gosto pela pesquisa;

-Revela desejo pela experimentagado (experiéncias relacionadas com dgua);
-Distingue unidades de tempo bésicas (dia, noite, manha, tarde, semana, més, estacdao
de ano);

-Nomeia, ordena e estabelece sequéncias de diferentes momentos da rotina didria;

-Revela interesse pelos projetos desenvolvidos.

¢ Apreciacao Global

E uma crianca comunicativa e alegre.

E bastante asseada e empenhada na realizacdo dos seus trabalhos.

Gosta de participar em todas as atividades e projetos e de dar sugestoes.

Gosta bastante de ajudar os colegas. E uma crianca bastante trabalhadora, socidvel,
realiza todas as atividades que lhe sdo propostas com bastante entusiasmo, empenho e
sem dificuldade.

A drea que mais gosta de frequentar é a Area dos Jogos de Chio e Construgio.

E uma crianca que revela capacidades que lhe permitem transitar para o 1. CEB sem

dificuldades.

Quadro 22 - Avaliagdo individual da crianga de 5 anos

Neste nivel de ensino foi possivel verificar que as modalidades de avaliacao mais
utilizadas eram a diagnoéstica e a formativa, sendo que a segunda era a mais privilegiada.
Neste nivel de ensino todos os registos e observacoes feitas exprimiam uma avaliacao
continua (observacgao dos progressos nas diversas areas de contetido das criancas ao longo
do ano letivo) em que no final esses mesmos progressos eram registados numa ficha
individual de avaliacdo, exprimindo deste modo, uma avaliacdo pontual, apesar de

qualitativa.

Ja no 1. CEB, todas as modalidades estavam presentes no processo de ensino e

aprendizagem.

Relativamente a avaliacao diagndstica, e ao contrario da Educacdo Pré-Escolar,
esta foi realizada por nés Estagidrias. Inicialmente fizemos uma recolha de dados através
das fichas sociobiogréficas de cada aluno. Nestas estavam contidas, as idades dos alunos,
o numero de irmaos, as idades dos pais, as habilita¢des literdrias, as profissdes, a drea de

residéncia, o meio de deslocagdo para a escola e o que queriam ser quando fossem adultos.
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Todas estas informagdes bem como a observacao da turma e dos alunos feita nos dias de
cooperacao ajudaram-nos a fazer um diagndstico de cada aluno e da turma em si,

identificando assim, dificuldades e problemas da turma bem como casos especificos.

No que concerne a avaliagcdo formativa, e tal como na Educagdo Pré-Escolar, esta
constituiu-se como parte integrante de todo o processo de ensino e aprendizagem. Esta
avaliacdo privilegiou a observacao direta, uma vez que € a partir desta técnica que se
examina o processo de aprendizagem dos alunos bem como o seu progresso. Para além
da observacdo, esta avaliacdo também foi feita com recurso a alguns instrumentos de
avaliacdo: fichas de trabalho, cadernos didrios, manuais, Escola Virtual, jogos, quadro
interativo, quadro branco e listas de verificacdo (relativas as competéncias da &area
curricular de Portugués: escrita, leitura e oralidade) — (Pasta 5, Anexo 2). A avaliagao
formativa era essencialmente continua mas também ela pontual, visto que através da
realizacdo das fichas de trabalho, verificivamos se os alunos estavam perante alguma
dificuldade e a partir dai prestivamos-lhes o nosso auxilio, dialogando e questionando-
lhes, de forma a detetarmos os fatores que estavam na origem das suas dificuldades e a
podermos ajudéa-los a superar essas mesmas dificuldades. Parece-me possivel afirmar que
neste processo continuo de acompanhamento do alunos, individualmente, estd também
inserida, apesar de informalmente, a avaliacao diagnéstica. Isto porque a todo o momento,
e de forma continuada, os saberes dos alunos a cada momento, e/ou as lacunas no seu

conhecimento estavam continuadamente a serem avaliadas.

Ap6s a realizagdo e a correcdo das fichas de trabalho, estas eram colocadas por
nés Estagidrias, num portef6lio, mais concretamente um portefélio arquivo. Este
portefdlio, também era considerado um instrumento de avaliacdo formativa, e era uma
espécie de dossier, que nao satisfazia todas as caracteristicas enunciadas por Fernandes
(2005, cit. Ferreira, 2007; 135 e 136)*!. Neste tipo de portefélio, estavam compilados
todos os trabalhos dos alunos efetuados ao longo do ano letivo, organizados por periodos,
no caso do 1.CEB e por areas de contetidos, no caso do Jardim de Infancia, e onde ndo
tinha lugar as reflexdes dos alunos acerca da aprendizagem realizada. Era sobretudo “uma
pasta que [funcionava] como mero depdsito de dados, de documentos e das produgdes do

aluno”, que nas reunides de pais eram dados a conhecer e que no final do ano letivo eram

31 Caracteristicas referenciadas na parte correspondente a Avaliagdo. Ver pagina 75 € 76.
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levados para casa pelos alunos para mais tarde poderem recordar os trabalhos 14 contidos

(Serpa, 2010: 132).

Neste nivel de ensino também foi utilizada a avaliagdo sumativa. A mesma nao
foi aplicada por nés Estagidrias, mas tivemos a oportunidade de observar a aplicacdo desta
avaliagdo a partir da realizacdo de diversas fichas de avaliacdo, nas diferentes areas
curriculares: Matemadtica, Portugués e Estudo do Meio. Estas fichas eram realizadas no
final de cada periodo escolar, tinham como principal objetivo medir e classificar os
resultados de aprendizagem alcancados pelos alunos e eram classificadas de forma

quantitativa, desde o Nao Satisfaz até ao Excelente.
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Conclusao

No decorrer da minha pratica pedagdgica, e tendo como pilar as aulas tedricas que
frequentei bem como autores que consultei, pude aprender aspetos relacionados com todo
o processo de ensino e aprendizagem, desde a teoria de varios modelos pedagdgicos até
a sua prética, crescendo assim, a nivel intelectual e profissional. Deste modo, apercebi-
me de que na base de toda a prética educativa € crucial fazer uma caracterizagdo dos
contextos onde as criangas estio inseridas e da escola e das condi¢des que esta tem para
oferecer a partir dos seus espacos e recursos. Mas o mais importante é conhecer cada
crianca, pois € através dos seus interesses € crengas que iremos construir todo um
ambiente rico e estimulante de aprendizagem. Neste contexto, proporcionaremos a
crianga seguranca e conforto para que assim possa crescer num meio que promova o seu
bem-estar fisico e psicolégico bem como um desenvolvimento socialmente saudavel e

positivo.

Contudo, estou certa de que Educar implica sempre uma opcdo de valores
educativos que noés, profissionais, somos levados a fazer. Essa opc¢ao existe sempre, mais
consciente ou menos consciente, pois “ndo ha educacdo desvinculada de uma opg¢ao
filosofica, ética e politica” (Soveral, 1993: 22). A reflexdo que fiz sobre os Modelos
Pedagdgicos e as suas matrizes tedricas, apesar de breve, foi importante para que eu

percebesse o quanto de valorativo existe na pratica profissional consciente e reflexiva.

E importante aqui salientar, que antes de iniciarmos o Estigio em ambos os
contextos educativos foi realizado um periodo de integracao. Esta integracdo fazia parte
das Unidades Curriculares de Integracdo das Atividades Educativas na Educacdo de
Infancia e de Integracdo das Atividades Educativas no 1.° Ciclo do Ensino Basico e foi
fundamental, no caso do Estdgio I, uma vez que fiquei a conhecer antecipadamente ndo
s6 o grupo de criangas com o qual iria trabalhar, bem como as suas rotinas quer fossem
diarias, semanais ou mensais, mas também todo o contexto e ambiente envolvente. Ja no
1.° CEB, o mesmo ndo aconteceu, visto, quando realizamos o Estdgio I ndo ficimos com
a mesma turma de alunos, em que tinha sido feita a integracao. Isto dificultou, no inicio,
um pouco a nossa pratica pedagdgica, enquanto grupo de Estdgio, pois o pouco tempo
que tivemos a fazer a observacao e a cooperacdo nao foi o suficiente para percebermos o
método de ensino adotado pela Professora Cooperante, conhecermos a turma e o modo

de funcionar de todo aquele contexto educativo.
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Os Estégios realizados tanto no Jardim de Infancia de Arrabaes como no Centro
Escolar do Bairro de Sdo Vicente de Paula, embora fossem a minha primeira experiéncia
de trabalho com criancas/alunos, vieram reforcar ainda mais, o gosto que tenho, nao s6
de contactar com criangas/alunos mas também de trabalhar com elas e para elas. Para
além do que foi referido neste relatdrio relativamente ao desenvolvimento das atividades
educativas e do que foi remetido para anexo, acho ainda pertinente referir outras
atividades que nao foram planificadas mas que foram realizadas, bem como fazer uma
reflexdo critica acerca da utilizacao das TIC, dando mais destaque a experiéncia que tive

no 1.° CEB.

Para além das horas em que estive a estagiar no Jardim de Infancia de Arrabaes,
participei no Dia Mundial da Crianga, como também me foi solicitado que participasse
na organizacdo da festa de final de ano pois, algumas das cancdes e coreografias que iriam
ser apresentadas nessa mesma festa, tinham sido trabalhadas anteriormente por mim. Para
esse momento muito especial de ano letivo, foram realizados por mim os ensaios, 0s
certificados, os livros dos finalistas e um video com as atividades realizadas e bons

momentos passados durante o periodo em que estive a estagiar.

Ja no 1.° CEB, para além das atividades que planifiquei e que concretizei, outras
mais foram realizadas, embora ndo planificadas. Refiro-me a festa de Natal que o nosso
grupo de Estdgio organizou e preparou ao longo de algumas atividades feitas em contexto
de sala de aula. Esta pequena festa contou com a participacdo de todos os alunos da nossa
turma e com a presenca dos pais e outros familiares. Nesta festa de Natal foram
apresentadas diferentes atividades: recitacdo de um poema e de adivinhas de natal
(PowerPoint) intercaladas com diversas melodias da época natalicia e por fim, uma peca
de teatro trabalhada por outra docente das AEC. Outra atividade que também merece
destaque € a festa surpresa de despedida que preparamos para a turma e para a Professora
Cooperante. Decoramos a sala, prepardmos um pequeno lanche e apresentimos um video
com fotografias de todos os alunos, da Professora e nossas (Estagidrias). Ao longo da
passagem do mesmo no quadro interativo iam passando pequenas mensagens que
caracterizavam todos os alunos, a Professora e todos os momentos, que nds Estagidrias
passamos ao longo do nosso Estigio. Por fim, também destaco os postais de aniversarios

que construimos e demos aos aniversariantes.

204



Relativamente as TIC € importante referir que a utilizacdo das mesmas em
contextos educativos, nao constitui um objetivo em si mesmo. Efetivamente, ndo se tratou
de ensinar os alunos a usar as TIC, mas antes de as por ao servi¢o do seu desenvolvimento
educacional. A integracdo das TIC nas escolas passa mais pela dimensao pedagégica do
que pela dimensdo tecnoldgica. Deste modo, uma utilizacdo adequada das TIC € aquela
que “permite expandir, enriquecer, diferenciar, individualizar e implementar a
globalidade dos objectivos curriculares” (Amante, 2007: 56). Assim, as atividades
desenvolvidas em torno da tecnologia devem ser vistas como novas oportunidades
educativas “mas integradas num todo que lhes atribuira e reforcard o seu sentido* (idem,

57).

Integrar as TIC nas atividades escolares significa viver as mesmas com a
consciéncia de que existem meios informaticos aos quais se podem recorrer sempre que
seja pertinente. Esta integracdo passa primeiramente pela naturalizacdo do uso das TIC
por parte do Professor, tal como acontece com todos os recursos que diariamente usa nas
aulas (manuais, fichas e outro materiais concretizadores). Esta naturalizacao acorre muito
lentamente e requer por parte de quem a utiliza o reconhecimento da utilidade das TIC na
atividade docente e o reconhecimento do impacto que o uso das TIC tem em algumas

praticas letivas.

Neste Ambito e segundo o site do dgidc, intitulado Conhecer o Magalhdes>?, pensar
as TIC na educacdo implica que o professor reflita sobre os seus objetivos relativamente
aos alunos; reflita nas consequéncias do seu trabalho com os alunos e que também
considere as necessidades e expectativas dos alunos e das suas familias. Porém, existem
muitos docentes que ndo integram as TIC nas suas salas de aula pois ndo tém suficiente
formagdo e competéncias e ndo t€m confianca nas novas tecnologias. Outros obstaculos
existem e prendem-se com a falta de programas diferenciados, auséncia de infraestruturas
na escola, rigidez dos curriculos, entre outros. Em contrapartida e segundo um estudo
europeu publicado em 2006, escolas que integram as TIC apresentam melhores
resultados do que aquelas que ndo o fazem. Por experiéncia prépria, ao utilizar o
computador, a Internet e o quadro interativo nas aulas, os alunos mostraram-se mais

atentos e motivados para aprender. Esse envolvimento por parte dos alunos refletiu-se

32 Informagdes retiradas do site http://www.dgidc.min-edu.pt.

33 Informagdes retiradas do site http://bica.imagina.pt.
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também no seu comportamento € no desenvolvimento das suas competéncias. A
utilizacdo do quadro interativo foi uma experi€ncia inica, muito motivante para mim e
que também me ajudou a ter mais confianca nas TIC. Esta experiéncia com as TIC,
ajudou-me a ser um pouco mais inovadora nos recursos que utilizava com os meus alunos.
Do meu ponto de vista, melhorar a qualidade da educacao passa ndo s6 por fazer uma
adequada utilizagdo das TIC mas também por construir recursos de qualidade (jogos,
material concretizador, fichas), pois o Professor também pode ser considerado como o

melhor recurso educativo.

Tudo o que foi realizado ao longo dos periodos de Integracdo e de Estégios,
contribuiram para a constru¢do de portefdlios, que por sua vez, também foram um
precioso auxilio para a realizacdo deste Relatério Final de Estdgio. Neste contexto, a
elaboracdo de um portefélio “[...] serve como guia ou mapa, que permite ver mais
claramente onde estivemos, onde estamos, para onde queremos ir; € que ajuda a obter
melhores ideias de como chegar 14, ou seja, ideias acerca do que é necessario mudar para
melhorar a aprendizagem, o pensamento, o espirito critico [...]” (Cerbin, 1994, cit.
Nunes, 2000: 39). Com a realizagdo de ambos os portefdlios, que evidenciaram o meu
percurso de aprendizagem, fui obrigada a refletir sobre todos os trabalhos a que me propus
realizar. Isto fez com que eu pudesse verificar os meus erros, como também os das minhas
colegas, no caso do Estdgio II, fazendo assim, criticas construtivas ao nosso trabalho,

melhorando-o.

Enquanto futura Educadora de Infancia e Professora de 1.° Ciclo, considero muito
importante que exista por parte de um profissional da educagdo, uma reflexdo cuidada
acerca da sua pratica profissional. Assim, a partir desta reflexdo serd possivel um maior
desenvolvimento pessoal e profissional, tendo como principal objetivo melhorar as
praticas de ensino e solucionar os problemas que possam surgir ao longo da pratica
profissional. O portefdlio refletird deste modo, a aprendizagem e desenvolvimento ao
longo dos anos de Formagao Inicial de Educadores de Infincia e Professores de 1° Ciclo,
e incidird sobretudo, numa reflexao relativamente a pratica pedagdgica permitindo assim

realizar uma conexao entre a teoria e a pratica.

Na minha opinido, a elabora¢do de um portefdlio € essencial e também € uma
mais-valia para os futuros Educadores e Professores de 1° Ciclo e para os Educadores e

Professores com experiéncia que ja exercem a sua profissao, visto que ¢ um instrumento
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que ajuda a refletir e simultaneamente permite que facamos uma autoavaliacdo, uma vez
que esta possibilita uma andlise sobre 0s pontos em que tivemos mais ou menos

dificuldades no decorrer da pratica pedagdgica.

Nao menos importante, hd que salientar também o contributo que muitos docentes
deixaram através da transmissdo e partilha de conhecimentos, e que me ajudaram na
obtencdo deste meu sucesso a nivel académico e profissional. Para além deste aspeto
positivo, também hé que revelar outros menos positivos, designadamente organizacao da
Licenciatura e do Mestrado no que diz respeito a pratica. O periodo destinado ao contacto
com a prdtica educativa ocorre somente no segundo ano na Unidade Curricular de
Métodos e Técnicas de Observagdo e no terceiro ano na Observacdo das Atividades
Educativas, pelo que € um tempo muito reduzido de observacdo. No meu entender, este
aspeto deveria ser reconsiderado, pois este € um curso que exige muita pratica e ao vé-la
reduzida ndo poderia ficar indiferente. O contacto com diferentes Modelos Pedagdgicos
e a pratica em si sdo fundamentais para que melhor se perceba todo o processo e contexto
educativo, uma vez que permite que tenhamos uma visao mais alargada sobre aquilo que

realmente € o ensino.

Mas nao posso terminar sem relevar a grande importancia dos 5 meses nos quais
me dediquei a investigagdo, revisdo bibliografica e redacdo deste Relatério Final de
Estagio. O contacto mais exaustivo com a investigacdo educativa através da leitura,
analise e reflexao de varias obras de referéncia, e ainda os momentos de discussao com a
minha orientadora cientifica, fizeram com que muitas ideias pouco refletivas ou até
intuidas ficassem mais claras. A teoria d4 sentido a pratica e melhora-a na medida em que

a torna mais significativa. Este momento foi determinante para a minha formacgdo

profissional.

Foi com grande prazer e dedicacdo que realizei os meus dois Estigios e s6 tenho
a agradecer a todas as pessoas que estiveram envolvidas neste meu percurso e que
tornaram possivel a concretizagdo de mais um sonho. E para terminar deixo aqui uma
pequena proposta que poderd ser repensada daqui a alguns tempos. Se no Mestrado nos
dao a possibilidade de escolher estas duas valéncias: Educacdo Pré-Escolar e Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Bésico, porque ndo apostar numa pratica, em que o Educador de

Infancia acompanha o ensino das suas criangas desde o Jardim de Infancia até ao final do
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1. CEB? A meu ver, isto traz a vantagem de melhor podermos adequar a nossa pratica

pedagégica, visto que conhecemos melhor a crianca na sua globalidade.
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¢ Anexo 10 - Didrio de Grupo

¢ Anexo 11 — Quadro das Tarefas e Avaliacdo das mesmas

Pasta 2

¢ Anexo 1 - Centro Escolar do Bairro de Sdo Vicente de Paula
¢ Anexo 2 — Casas de banho para os alunos

¢ Anexo 3 — Casas de banho para os Professores
¢ Anexo 4 — Arrecadacdes

® Anexo 5 — Refeitdrio

¢ Anexo 6 — Cozinha

* Anexo 7 — Saida e Planta de emergéncia

¢ Anexo 8 — Equipamentos de seguranca

¢ Anexo 9 - Sala de aula

¢ Anexo 10 — Cabides

¢ Anexo 11 — Secretéria da Professora

¢ Anexo 12 — Mesa do Computador

¢ Anexo 13 — Quadro Interativo

e Anexo 14 — Quadro Branco

¢ Anexo 15 — Quadro Sildbico

¢ Anexo 16 — Placar branco

e Anexo 17 — Mapa de Aniversdrios



¢ Anexo 18 — Bancada de arrumagao

¢ Anexo 19 — Armadrio da Professora

¢ Anexo 20 — Armadrio dos alunos

¢ Anexo 21 — Mapa das Tarefas

® Anexo 22 - Ficha de Avaliacdo do Mapa das Tarefas

¢ Anexo 23 — Mapa de Comportamentos

¢ Anexo 24 — Ficha de Avaliacdo do Mapa de Comportamentos
® Anexo 25 — Mapa do Tempo

¢ Anexo 26 — Ficha de Avaliacdo do Mapa do Tempo

¢ Anexo 27 — Composicao do piso exterior

¢ Anexo 28 — Espaco exterior - Biblioteca

Pasta 3

¢ Anexo 1 - Planificacdo das Atividades Orientadas 18, 19 e 20 de fevereiro e
respetivas previsoes

¢ Anexo 2 — Planificacdo das Atividades Orientadas 25, 26 e 27 de fevereiro e
respetivas previsoes

* Anexo 3 - Planificacdo das Atividades Orientadas 4, 5 e 6 de marco e respetivas
previsoes

¢ Anexo 4 — Planificacdo das Atividades Orientadas 11, 12 e 13 de marco e
respetivas previsoes

® Anexo 5 — Planificacido das Atividades Orientadas 8, 9 e 10 de abril e respetivas
previsoes

® Anexo 6 — Previsdes da Planificacdo das Atividades Orientadas 15, 16 e 17 de
abril

¢ Anexo 7 — Planifica¢do das Atividades Orientadas 22, 23, 24, 29 e 30 de abril e
respetivas previsoes

¢ Anexo 8 — Planificacdo das Atividades Orientadas 6, 7, 8, 13 e 14 de maio e
respetivas previsoes

¢ Anexo 9 - Planificagao das Atividades Orientadas 20, 21, 22, 27, 28 e 29 de maio
e respetivas previsoes

¢ Anexo 10 — Pesquisa realizada no computador

e Anexo 11 — Filme “Juiz cera de abelha”



Anexo 12 — Registo do que sabiam

Anexo 13 — Registo do que queriam saber/fazer para aprender
Anexo 14 — Ficha Grafismo — “Pinta as abelhas e ajuda-as a voar”
Anexo 15 — Ficha Grafismo — letra A

Anexo 16 — Construgao das abelhas a 3 dimensdes

Anexo 17 — M6bil das abelhas

Anexo 18 — Visita ao Apicultor

Anexo 19 — Ordenacdo da sequéncia de imagens do trabalho das abelhas e do

Apicultor

Anexo 20 — Livro do nosso Projeto “As abelhas” (diversas etapas)
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Anexo 1 — Planificacdo n.° 1 (Indalécia) — 4, 5 e 6 de novembro e respetiva

previsao

Anexo 2 — Planificacdo n.° 2 (Indalécia) — 25, 26 e 27 de novembro e respetiva

previsao

Anexo 3 — Planifica¢do n.° 1 (grupo) — 13, 14 e 15 de janeiro e respetiva previsao
Anexo 4 — Previsao da Planificagcao n.° 3 (Indalécia) — 20, 21 e 22 de janeiro
Anexo 5 — Revisdes através do blogue

Anexo 6 — Comentérios deixados no blogue por familiares e Encarregados de

Educacgao

Anexo 7 — PowerPoint — A aula de balé

Anexo 8 — Recurso da Escola Virtual — Fazer a letrab e B

Anexo 9 — Ficha de trabalho de Portugués — letra b

Anexo 10 — Explicacdo das fichas de trabalho através do quadro interativo

Anexo 11 — Fichas de trabalho para realizagdo do jogo de associag¢do de palavras

e desenhos

Anexo 12 — Cartaz do jogo de associac@o de palavras e desenhos

Anexo 13 — Correcao do jogo de associacdo de palavras e desenhos no quadro

branco

Anexo 14 — Poema — Figuras geométricas
Anexo 15 — Registo e explicacdo das caracteristicas das figuras geométricas

Anexo 16 — Explicacdo e realizagdo da ficha do manual de Matematica



Anexo 17 — Recurso da Escola Virtual — Sequéncia de aprendizagem — Geoplano

Anexo 18 — Exercicios interativos da sequéncia de aprendizagem — Geoplano —

realizados pelos alunos

Anexo 19 — Exploracdo do geoplano

Anexo 20 — Exercicios interativos através de um geoplano virtual

Anexo 21 — Registo das representacdes do colega no papel ponteado

Anexo 22 — Apresentagdo a turma das representagdes feitas no geoplano

Anexo 23 — Poema — Chegou o Inverno

Anexo 24 — Video musical — Chegou o Inverno

Anexo 25 — Recorte de imagens alusivas ao vestudrio de inverno

Anexo 26 — Colagem de imagens alusivas ao vestudrio de inverno

Anexo 27 — Recurso da Escola Virtual — Sequéncia de aprendizagem — Dia e noite

Anexo 28 — Realizagdo de exercicios interativos da sequéncia de aprendizagem —

Dia e noite — pelos alunos

Anexo 29 — Recurso da Escola Virtual — Sequéncia de aprendizagem — Letra b

Anexo 30 — Realizagdo de exercicios interativos da sequéncia de aprendizagem —

Letrab

Anexo 31 — Desenho do grafema b no quadro interativo

Anexo 32 — Exercicio de ordenacdo de silabas para formar palavras
Anexo 33 — Trava-linguas — Pirulito que bate bate

Anexo 34 — Apresentacdo a turma do trava-linguas — Pirulito que bate bate
Anexo 35 — Explicacdo e realizagdo da ficha de trabalho do livro de fichas
Anexo 36 — Realizacdo de exercicios de Matematica no quadro branco
Anexo 37 — Ficha de trabalho de Matematica — Exploragdo dos nimeros até 19
Anexo 38 — Realizacdo da avaliagdo do Mapa do Tempo

Anexo 39 — Jogo do loto

Anexo 40 — Explicagdo das etapas do jogo do loto

Anexo 41 — PowerPoint — Histéria do crescimento

Anexo 42 — Mapa das Alturas

Anexo 43 — Fichas de registo das alturas e pesos dos alunos

Anexo 44 — Verificacdo das alturas dos alunos

Anexo 45 — Verificacio dos pesos dos alunos



Anexo 46 — Recurso da Escola Virtual — Sequéncia de aprendizagem -

Brincadeiras na neve

Anexo 47 — Interpretacao no quadro interativo da animagdo — Brincadeira na neve
Anexo 48 — Elaboracao dos flocos de neve
Anexo 49 — PowerPoint — O dia do Bernardo

Anexo 50 — Recursos da Escola Virtual — Exercicio interativo — A sequéncia do

dia; Sequéncia de aprendizagem — Tempo e espago

Anexo 51 — Realizacdo do exercicio interativo — A sequéncia do dia
Anexo 52 — Realizagao da sequéncia de aprendizagem — Tempo e espaco

Anexo 53 — Ficha de trabalho de Estudo do Meio — Ordenagdo da histéria — O dia

do Bernardo

Anexo 54 — Desenho — Boneco de neve

Anexo 55 — Cartaz do inverno

Anexo 56 — Quadro — Trabalho de Projeto (incompleto)

Anexo 57 — Ficha de trabalho — Registo da visita de estudo ao HVTM
Anexo 58 — Quadro — Trabalho de Projeto (completo)

Anexo 59 — Cartaz — letra b

Anexo 60 — Poema — Um belo dia para o Beto

Anexo 61 — Exploracdo do cartaz acompanhado da leitura do poema — Um belo

dia para o Beto

Anexo 62 — PowerPoint — Um belo dia para o Beto

Anexo 63 — Apresentagdo das frases ordenadas contidas no PowerPoint — Um belo

dia para o Beto

Anexo 64 — Apresentagdo das frases desordenadas contidas no PowerPoint — Um

belo dia para o Beto

Anexo 65 — Ordenacao das frases e ilustragdo das mesmas no caderno didrio
Anexo 66 — Ficha de trabalho de consolidac¢ao de Portugués

Anexo 67 — Explica¢do no quadro interativo da transposi¢@o de segmentos de reta
Anexo 68 — Exercicios contidos no papel ponteado

Anexo 69 — Realizacdo dos exercicios contidos no papel ponteado com recurso a

régua

Anexo 70 — Percursos realizados pelos alunos no quadro interativo

Anexo 71 — Percursos realizados pelos alunos no papel quadriculado



e Anexo 72 — Ultimo percurso — desenho de uma baleia
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* Anexo 1 — Avaliacdo das criangas de 3 e 4 anos

* Anexo 2 — Listas de verificagdo de Portugués — escrita, leitura e oralidade



