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Resumo

O estagio, seja ele de que natureza for, revela-se um aliado essencial a todos aqueles
que se encontram em formacao e se preparam para iniciar a sua actividade profissional.

O estagio enquanto pratica pedagogica de futuros professores permite-lhes
contactarem, vivenciarem e experimentarem todos 0s processos e condicionantes que a sua
estadia numa sala de aula e numa escola proporcionam.

Sendo assim, o presente documento aborda, de uma forma geral, todos os aspectos e
decisdes que rodeiam o dia-a-dia de um professor, bem como, relatara a forma como o estagio
decorreu reflectindo o nosso modo de actuar e entender alguns dos pontos fulcrais a ter
presentes no processo de ensino-aprendizagem.

Dada a necessidade deste relatorio estabelecer uma articulacdo com a nossa estadia na
escola, cada mestrando foi convidado a enveredar por uma vertente, podendo, por isso
aprofunda-la no decorrer do seu estagio. A minha opc¢do centrou-se na area das expressoes,
dai este documento contar ainda com uma abordagem especifica a este tema, bem como com

o relato, analise e reflexdo acerca de algumas situacGes onde elas estiveram envolvidas.

Abstract

The stage, be it nature, it is a key ally to all who are in training and preparing to begin
his professional activity.

The internship while pedagogical practice of future teachers allows them to contact,
experience and try out all the processes and constraints that their stay in a classroom and a
school provide.

Thus, this document addresses, in a general manner, all the aspects and decisions that
surround the day-to-day in the life of a teacher, as well as, it shall report to the way in which
the stage was held in reflecting our way of acting and understand some of the key points to
bear in mind in the teaching-learning process.

Given the need for this report to establish a link with our stay at the school, each
student was invited to embark on a strand, and could therefore deepen it in the course of his
internship. My option has focused in the expressions area, from there this document also
count with a specific approach to this issue, as well as with the report, analysis and reflection

on some situations where it has been involved in.
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Introducéo

O presente relatorio de estadgio surge no ambito da unidade curricular de Prética
Educativa Supervisionada I, inserida no Mestrado em Educagédo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, como uma componente de avaliacdo desta disciplina. Este mesmo
relatorio esta definido pelo artigo 9.° do Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro. Segundo
a aliena i) do artigo 2.° do Regulamento do Mestrado da Universidade dos Agores, 0 Seu
contelldo devera abranger «a revisdo dos conhecimentos actualizados da especialidade, o
plano de trabalhos aplicados a desenvolver, as aplicagdes concretas num determinado
contexto, os resultados esperados e a andlise critica dos resultados obtidos» resultantes da
«capacidade para aplicar conhecimentos especificos e para inovar na sua aplicacdo em
contexto de trabalho». A especialidade acima falada €, de acordo com o artigo 11.° do
Despacho n.° 3057/2009, de 23 de Janeiro, a de “Ensino do Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico”.

Dada a necessidade de articulacdo entre a orientagdo do nosso relatério com as
actividades a desenvolver durante o estagio, foi dado a cada mestrando a oportunidade de
optar por uma determinada vertente, podendo por isso aprofunda-la no decorrer da elaboracéo
do seu relatério de estdgio. Sendo assim, optei por enveredar pela area das Expressdes
Artisticas e da Educacéo Fisico-Motora.

A escolha deste tema prendeu-se com o facto desta area se revelar uma éarea
plenamente integradora em termos curriculares, ja que ela pode ser abordada em todas as
disciplinas e ser uma area bastante versatil em termos praticos, pois fornece-nos imensas
formas de a tratarmos, bem como se deveu ao facto da sua clamorosa dimensdo ludica e
criativa que se torna uma vertente que as criangas muito privilegiam.

Ao longo do nosso processo de formacéo e depois de varios contactos com algumas
escolas, pareceu-nos que esta era uma area muito pobre em termos praticos nas nossas escolas
de Jardim de Infancia e 1.° Ciclo do Ensino Béasico. No caso de uma delas, nenhuma destas
areas era contemplada no horario da turma. Dizia a professora que quando as criangas tinham
algum tempo disponivel dedicavam-se, entdo, a exploracdo de alguma destas areas, o que
demonstra uma viséo bastante redutora das potencialidades desta vertente.

O préprio 'Curriculo Nacional do Ensino Bésico contempla estas &reas no processo de

formagdo das criancas e refere que «as artes sdo elementos indispensaveis no

! Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias Essenciais. (2001). Ministério da Educacéo.



desenvolvimento da expressdo pessoal, social e cultural do aluno» e que «a vivéncia artistica
influencia 0 modo como se aprende, como se comunica e como Se interpretam os sinais do
quotidiano», contribuindo para o «desenvolvimento de diferentes competéncias» que se
reflectem «no modo como se pensa e no que se produz no pensamento». (2001:149)

A meu ver, ainda ha muito a fazer e muito a investir no &mbito das Expressoes
Artisticas e da Educacdo Fisico Motora nas nossas escolas. Por esta razdo, considerei que a
exploracdo destes dominios durante 0 meu estagio revelar-se-ia uma mais-valia para mim,
enquanto futura professora, no sentido de perceber melhor estes mecanismos e, no futuro,
poder levar para a escola estratégias que possam ser inovadoras ndo s para mim, como
também para futuros colegas no contexto do ensino Pré-escolar e do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico, primando pela melhoria da educagdo das nossas criangas.

No caso do estagio realizado no Pré-Escolar esta foi uma &rea amplamente trabalhada,
ja que o foi sendo em sintonia com todas as outras. No que respeita ao 1.° Ciclo, ja ndo houve
a mesma oportunidade de a trabalhar tdo fortemente quanto ela tinha sido no Pré-Escolar,
visto existirem horarios a cumprir, bem como metas de aprendizagem das areas de
conhecimento cognitivo tracadas. Deste modo, esta foi uma area trabalhada no horéario que lhe
respeitava, bem como em sintonia com as outras disciplinas sempre que tal se proporcionou.

Focando, agora, a atencdo no estagio propriamente dito, urge dizer que este decorreu
durante dois semestres. O primeiro estagio decorreu no segundo semestre do Mestrado, de 2
de Fevereiro a 11 de Maio de 2010 correspondendo, assim, ao ano lectivo 2009/2010 e foi
dedicado ao Ensino Pré-Escolar. Ja o segundo estagio aconteceu no terceiro semestre, de 20
de Setembro a 15 de Dezembro de 2010, ou seja, ano lectivo 2010/2011 e, neste caso,
destinou-se ao Ensino Basico 1.° Ciclo. Os dois momentos de estagio ocorreram na Escola
Basica e Jardim de Infancia de Matriz, o primeiro numa das salas do Pré-Escolar e o segundo
com uma turma do 3.° Ano.

No processo que antecedeu o estagio foi imperativo que tragassemos um conjunto de
objectivos gerais que nos parecessem pertinentes desenvolver aquando da nossa pratica
pedagdgica. Sendo assim, alguns dos meus objectivos gerais iniciais foram: articular a pratica
educativa supervisionada com as intervenc@es da companheira de estagio, assim como com as
praticas da educadora e da professora titular do grupo/turma; explorar, de forma articulada, as
diferentes areas de contetdo/disciplinas; promover o desenvolvimento social e pessoal da
crianga numa perspectiva de educagdo para a cidadania; respeitar e valorizar as caracteristicas

individuais de cada crianca e as suas diferengas; assegurar um ensino diferenciado, centrado
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na cooperacdo, que inclua todas as criangas, aceite as diferencas, apoie a aprendizagem e
responda as necessidades individuais; promover um ambiente educativo onde a crianga se
sinta acolhida, escutada e valorizada, contribuindo desta forma para a sua auto-estima e desejo
de aprender e proporcionar a aquisicdo e dominio de saberes, instrumentos, capacidades,
atitudes e valores indispensaveis a uma escolha esclarecida das vias escolares ou profissionais
subsequentes.

No decorrer do estagio foram existindo, todas as semanas, momentos dedicados a
planificagdo, a execucgdo e a reflexdo sobre as actividades. No Pré-Escolar os momentos de
planificacdo e reflexdo antes da acgdo aconteceram todas as quartas-feiras de manha com
todos os colegas de estagio e professoras supervisoras. A execucdo aconteceu todas as
Segundas e Tercas-Feiras, sendo que na semana pedagogica intervimos toda a semana. Ja 0s
momentos de reflexdo pds-accdo decorreram as Tergas-Feiras, na escola, estando presentes 0s
estagiarios, as professoras cooperantes e a orientadora da universidade. No 1.° Ciclo o estagio
decorreu nos mesmos moldes, contudo os momentos de planificacdo aconteceram todas as
Quintas-Feiras, a execucdo teve lugar as Segundas-Feiras durante todo o dia, as Tercas-Feiras
durante a manha, as Quartas-Feiras durante todo o dia e a reflexdo decorreu as Quartas-Feiras
das 16h as 17h30. No entanto, no decorrer do estagio procedeu-se a uma alteracdo e assim a
Quarta-Feira a tarde deixou de contar com a intervencao dos estagiarios na escola e passou a
estar reservada a planificacdo, na Universidade.

Convém, ainda referir que todo o estagio funcionou com pares pedagdgicos, ou seja, um
par de estagiarios por cada grupo/ turma. A intervencdo aconteceu, por isso, em alternancia,
ora uma semana intervinha um estagiario, ora na semana seguinte intervinha o outro. Cada
qual era responsavel pela sua planificagdo e intervencdo. Apenas na Gltima semana de estagio
0 par pedagodgico planificou e interveio em conjunto. Mesmo estando cada estagiario
responsavel pela leccionacéo e intervencdo da «sua» semana houve sempre um sentimento de
interajuda e de cooperacdo entre o par pedagogico, ajudando-se, por isso, no que era
necessario.

No que diz respeito a organizacdo do presente relatorio, este contard com duas partes,
qgue apesar de estarem separadas se complementam. A primeira parte constara de um
enguadramento tedrico acerca do educador/professor do século XXI e de todos os aspectos
que compdem a sua formacéo inicial, bem como acerca da educacdo da crianca e do seu
desenvolvimento como factor decisivo do seu conhecimento incluindo, também o papel

fulcral das expressdes neste processo. Ainda nesta primeira parte teremos um capitulo
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dedicado ao educador enquanto agente do curriculo, ja que enquanto estagiarios numa escola
com uma turma a nossa responsabilidade, bem como futuros professores, temos de estar
cientes de todas as decisdes a tomar, tal como das implicacdes dessas decisdes no desenrolar
do processo de ensino-aprendizagem dos nossos alunos. Deste modo, neste capitulo focam-se
aspectos que determinam e guiam toda a acgao de um educador/professor na sua sala de aula.
Desde a planificagdo, aos contetdos, as actividades, aos objectivos as competéncias ou ao tipo
de avaliagéo.

Tratando-se de um relatorio de estagio é, entdo, imperativo que deste documento facam
parte momentos que déem conta do que se passou durante todo o processo de estagio. Sendo
assim, a segunda parte deste relatério tratara o processo de estdgio. Esta parte apresentara,
numa primeira fase, aspectos do estagio que foram comuns ao estagio realizado no Preé-
Escolar e ao estagio realizado no 1.° Ciclo. E o caso do enquadramento acerca do estagio, no
qual descrevemos a forma como decorreu o0 estagio, os momentos privilegiados, a forma
como nos estagiarios intervimos com a turma, oS aspectos aos quais atribuimos mais
importancia, bem como a caracterizacdo da escola onde se desenrolaram os dois momentos de
estagio.

Posteriormente serdo apresentados, em dois momentos diferentes, 0s estagios
realizados, o primeiro momento apresentara o estagio realizado no Pré-Escolar e o segundo
momento apresentara o estagio no 1.° Ciclo. Nestes dois momentos serd feita uma breve
contextualizagdo tanto da Educagdo Pré-Escolar como do 1.° Ciclo, sera caracterizado o
grupo/turma no qual se estagiou e serdo apresentadas as metodologias/macroestratégias que
foram privilegiadas aquando da nossa intervencao.

No que diz respeito ao desenvolvimento do tema, cada momento de estagio contara com
uma breve sintese daquilo que foi feito no grupo/turma tendo em conta o tema escolhido, bem
como, numa segunda fase partir-se-a para uma descrigdo, analise e reflexdo acerca de algumas
praticas de leccionacdo que estiveram, neste caso, as expressdes como protagonistas. Note-se
que esta descricdo, andlise e reflexdo serd feita de forma aprofundada e devidamente
fundamentada, dando conta dos detalhes, problematicas surgidas e resolucdes encontradas.
Para este efeito, seréo utilizados registos de observagéo utilizados e concebidos nas unidades
curriculares de Pratica Educativa Supervisionada | e 11.

Finalmente, este relatorio sera encerrado com algumas consideracdes finais acerca de

todo o processo de estagio.



1. Enquadramento Teodrico
1.1. O Educador/Professor do Século XXI: Da Formacao a Profissdo

No mundo actual, a humanidade tem vivenciado as consequéncias das profundas
alteracdes em todas as esferas da sociedade. Tendo em conta essas mesmas alteracdes, estdo a
emergir novas formas de pensar e fazer a educagdo, ja que esta se tem vindo a alterar e
adaptar as novas exigéncias sociais, politicas, econdémicas e profissionais. E quando falamos
em educacdo, ndo podemos deixar de nos referir aqueles a quem a sociedade delega, em maior
parte, a responsabilidade de educar - a escola e consequentemente o professor.

E, entdo atribuida as escolas e naturalmente ao professor a ardua tarefa de preparar, a
todos 0s niveis, 0 ser humano para 0 mundo que o espera. Sendo assim, é esperado que 0
professor congregue em simultaneo um vasto conjunto de competéncias, desde competéncias
cientificas e pedagdgicas a competéncias organizacionais e relacionais. A visdo do professor
como um mero transmissor de saberes ja ha muito que esté ultrapassada.

Esteve (1991: 100) fala deste aumento de exigéncias a que o professor tem vindo a ser
submetido no seu texto Mudancas Sociais e Funcdo Docente quando nos diz que «no
momento actual, o professor ndo pode afirmar que a sua tarefa se reduz apenas ao dominio
cognitivo. Para além de saber a matéria que lecciona, pede-se ao professor que seja facilitador
da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do trabalho de grupo, e que, para além do
ensino, cuide do equilibrio psicologico e afectivo dos alunos, da integracdo social e da
educacdo sexual, etc.; a tudo isto pode somar-se a atencdo aos alunos especiais integrados na
turma.

No Decreto-Lei n.° 240/2001, decreto este que aprova o perfil geral de desempenho
profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario, sao
realgadas as dimensdes que se esperam ser abarcadas pelo educador/professor. Ao olharmos
as dimensdes vigentes neste decreto verificamos que elas revelam e concretizam o que ja foi
enunciado acima, ou seja, a vastissima amplitude de actuacdo exigida, actualmente, ao
educador/professor. A primeira dimensdo enunciada é a profissional, social e ética. Segundo
este decreto «o professor promove aprendizagens curriculares, fundamentando a sua pratica
profissional num saber especifico resultante da producdo e uso de diversos saberes integrados
em funcdo das acc¢des concretas da mesma pratica, social e eticamente situada». A segunda
dimenséo tem a ver com o desenvolvimento do ensino aprendizagem, ou seja, «0 professor
promove aprendizagens no &mbito de um curriculo, no quadro de uma relagdo pedagogica de
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qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e metodoldgico, conhecimentos das
areas que o fundamentam». J& a terceira dimensdo prende-se com a participacdo na escola e
relacdo com a comunidade. Aqui espera-se que «o0 professor [exerca] a sua actividade
profissional, de uma forma integrada, no ambito das diferentes dimensdes da escola como
instituicdo educativa e no contexto da comunidade em que esta se insere». A Gltima dimensdo
enunciada diz respeito ao desenvolvimento profissional ao longo da vida. Esta dimensao
pressupde que «o professor [incorpore] a sua formacdo como elemento constitutivo da préatica
profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizacBes que consciencializa,
mediante a analise problematizada da sua pratica pedagdgica, a reflexdo fundamentada sobre
a construcdo da profissdo e o0 recurso a investigacdo, em cooperagdo com outros
profissionais».

Recentemente o Decreto-Lei n.° 43/2007, decreto este que aprova o regime juridico
para a habilitacdo profissional para a docéncia na educagdo pré-escolar e nos ensinos basicos
e secundario, portanto, decreto-lei pelo qual se regeu 0 nosso mestrado, apresenta no seu 14.°
artigo as componentes de formacdo proporcionadas e exigidas aos formandos futuros
profissionais. Segundo este artigo essas componentes sdo: a formacdo educacional geral; as
didacticas especificas; a iniciacdo a pratica profissional; a formacéo cultural, social e ética, a
formacdo em metodologias de investigagdo educacional e, finalmente, formacgéo na area da
docéncia.

Tal como este Decreto-Lei, a propria Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) vem
focar a importancia da formacdo dos educadores e professores a todos o0s niveis, prevendo no
seu artigo 30.° os principios em que essa formacdo deve assentar, conforme refere na alinea
a), quando diz que a «formag&o inicial de nivel superior, proporcionando aos educadores e
professores de todos os niveis de educacdo e ensino a informacdo, os métodos e as técnicas
cientificos e pedagogicos de base, bem como a formagdo pessoal e social adequadas ao
exercicio da fungéo».

Olhando o dltimo principio acima apresentado e tendo em conta a tdo falada crise de
valores que hoje vivenciamos urge pensar no quao é importante preparar 0s professores a
nivel axioldgico. E, entdo, deveras importante dotar os professores desta formag&o ao nivel
dos valores, uma vez que no meio desta crise de valores a escola e consequentemente 0s
professores sdo apontados como uns dos principais responsaveis exigindo-se deles respostas
adequadas para o desenvolvimento de dimensdes morais e civicas nos seus alunos. Sendo que

€ na escola que as criangas passam a maior parte do seu tempo, os professores tornam-se,
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assim, os principais transmissores e modelos a serem seguidos. Nestes casos, 0s professores
tornam-se os principais promotores da educacdo dos alunos, ndo sé ao nivel da transmisséo de
saberes cientificos, como também ao nivel da formacéo pessoal e social destes. Santos (2007:
29) diz-nos que «o professor deve desempenhar uma dupla fungdo: por um lado, a de
transmitir e desenvolver conhecimentos, gostos, sensibilidades, perspectivas e, naturalmente,
a de mobilizar as competéncias dos alunos; por outro lado, a de motivar os alunos para a
apropriacdo ou para a mudanca de comportamentos e para a consciencializacdo de valores e
atitudes».

E neste aspecto que entra um esquema bastante em voga referido por Patricio (1993:
20) no seu livro LicOes de Axiologia Educacional. No capitulo | do seu livro, o autor fala-nos
sobre as grandes competéncias que um professor deve possuir. O professor deve, entdo,
«saber», «saber-fazer» e «saber-ser» e, mais importante que tudo, o professor tem a grande
responsabilidade de «saber fazer-ser», ou seja, terd de fazer-ser «pessoas» tem o papel de
tornar os seus alunos em pessoas responsaveis no futuro.

Ora aqui nasce a importantissima formacdo que todos os professores deverdo ter ao
nivel da capacidade de formar para os valores. A educacdo nunca podera ser concebida sem
que nela estejam presentes os valores, pois «(...) a educacdo ¢ intrinseca e substantivamente
axioldgica, ou seja, impregnada de valores desde a raiz. Ndo h& educacdo sem valores.»
Patricio frisa bem aqui a elevada relacdo existente entre a educacdo e os valores. (1995: 12).

Fonseca (2005:108) corrobora da opinido de Patricio, pois no seu artigo «Educacéo e
Valores: Que relacdo?» enfatiza esta enorme reciprocidade entre os dois, como se pode ver
«(...) educagdo e valor sdo dois conceitos complementares que mantém na sua esséncia uma
relacdo intrinseca e dialéctica, que se compreende no duplo sentido: todo o acto educativo
veicula valores, a educagdo é na sua esséncia um valor».

Ao debrugcarmo-nos sobre o0s documentos legislativos anteriormente referidos
verificamos a importancia que ¢é dada as dimensdes éticas no nosso sistema educativo, quer no
que respeita a formagdo dos alunos, quer no que respeita a formacéo inicial e continua de
professores, sendo consideradas componentes essenciais para o exercicio profissional. Para
Estrela, citada por Silva, (2009: 51) «a formacgdo ética dos professores, quer inicial, quer
continua podera dar um contributo decisivo para o salto qualitativo que representa a passagem
da consciencializacdo para a conscientizacdo (...) e poderia partir da reflexdo sobre as
situagcBes de ensino que devem ser exploradas e questionadas a luz da ética pessoal e

profissional, elas proprias sujeitas a reflexdo e questionamento (...) e ser confrontadas com o
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pensamento de grandes pensadores da ética». Infelizmente, esta autora afirma ainda que «as
escolas de formacdo de professores e educadores tém concedido um lugar menor ou ignorado
totalmente a formacéo ética dos seus formandos».

E, claramente, notério o amplo campo de ac¢do a que um educador é submetido
actualmente. Hoje em dia seguir a profissdo docente é certamente um grande desafio a varios
niveis. Dai ser cada vez mais importante investir na qualidade da formac&o inicial facultada
aos futuros profissionais pelas escolas superiores de educacdo ou pelas universidades.

A formacédo inicial € como que uma bussola orientadora, pois guiard o futuro
profissional de educacdo na amplitude e complexidade de todo o seu trabalho, fornecendo, ao
mesmo tempo, ferramentas que garantirdo que o seu futuro desempenho revele a qualidade
que se espera relativamente ao saber e ao agir em matéria de educacao.

Joyce e Clift (1984), citados em Garcia (1999: 81), dizem-nos que «0 objectivo da
formacdo inicial é preparar os candidatos para: o estudo do mundo, de si mesmo, e do
conhecimento académico ao longo da sua carreira; o estudo continuado no ensino superior;
participar em esforcos de renovacdo da escola, incluindo a criagdo e implementacdo de
renovacdes; enfrentar problemas gerais do seu local de trabalho». Estes autores sublinham
ainda que «a capacidade para aprender e o desejo de exercer este conhecimento é o produto
mais importante de professores».

Ao olharmos a citagdo acima transcrita podemos verificar que estes autores
incorporam nos objectivos da formacdo inicial aspectos de vérias indoles, indo, por isso, ao
encontro das tdo vastas competéncias que se esperam ser desenvolvidas pelos educadores/
professores ao longo da sua vida profissional.

Ja Shulman, em 1987, preconizava a importancia da formacéo inicial abranger este
vasto leque de saberes. Flores (2000: 40), parafraseando Shulman, diz-nos que «o
conhecimento-base de ensino define-se como um conjunto de conhecimentos, destrezas e
disposicdes que os professores necessitam para desempenharem de modo efectivo uma
qualquer situacdo de ensino». Shulman (1987) tentou, por isso, organizar os dominios mais
importantes do conhecimento para os professores em sete categorias. A primeira refere-se ao
conhecimento do conteldo, ou seja, 0 conhecimento sobre as matérias particulares a ensinar; a
segunda tem a ver com o conhecimento pedagogico do conteudo, portanto tem a ver com a
«amalgama especial de contetdos e pedagogia que é exclusiva dos professores e a sua forma
particular de compreensao profissional»; a terceira prende-se com o conhecimento acerca dos

alunos e consequentemente das suas caracteristicas; a quarta diz respeito ao conhecimento

13



pedagdgico geral destacando-se, neste caso, 0s principios e estratégias gerais de gestdo e
organizacgdo da sala de aula; a quinta refere-se ao conhecimento dos contextos educativos,
conhecimento este que vai «desde o trabalho em grupo ou na sala de aula, passando pela
gestdo e financiamento dos “distritos escolares”, até as caracteristicas das comunidades e
diferentes culturas»; a sexta categoria tem a ver com 0s conhecimentos dos curriculos,
destacando-se 0s materiais e programas em vigor e, por ultimo, temos a categoria que engloba
0s conhecimentos dos fins, objectivos e valores educativos, bem como as bases filoséficas e
historicas. (Shulman cit in Pascoal, 2009:29)

Assim sendo, os professores devem desenvolver este tipo de competéncias que deste
modo influenciam o tipo de raciocinio pedagdgico e a leccionacéao das aulas.

Borras, referido por Medeiros (2008: 35), fala-nos dos parametros que a formacéo
inicial devera incluir no plano de estudos de todos os futuros educadores e professores. Sendo
assim, dever-se-d80 contemplar «aspectos culturais da sociedade e mudanga; aspectos
cientificos ou investigagdes que contribuem para esta etapa educativa; aspectos profissionais,
isto é, caracteristicas e qualidades proprias da formacao; contetdos de sociologia, psicologia e
pedagogia importantes para adequar a pratica do educador as necessidades da comunidade
educativa; metodologias e estratégias didacticas necessarias ao desenvolvimento do grupo de
criancas; aquisicdo de atitudes, normas e comportamentos que permitam a democracia na
escola; formacdo que permita o exercicio da pratica docente e aspectos relacionados com a
aquisicdo de uma personalidade equilibrada e sé».

E de acrescentar aqui um parametro que tem adquirido cada vez mais peso, tanto na
formacéo inicial de professores como na vida profissional. Falamos da reflex&o, do ensino
reflexivo e do professor reflexivo. Dewey (1989), referido por Zeichner (1993: 17), apregoa a
importancia que a reflexdo desempenha na vida de um professor, para Dewey a reflexdo «néo
consiste num conjunto de passos ou procedimentos especificos a serem usados pelos
professores» € sim «uma maneira de encarar e responder aos problemas, uma maneira de ser
professor». Para Dewey um professor tem de ser eminentemente reflexivo, um professor que
ndo reflicta, que ndo analise, problematize, discuta e critique a sua ac¢do ndo podera exercer a
sua profissdao em pleno.

Zeichner (1993: 18) reforca a ideia de Dewey afirmando que «o conceito de professor
como pratico reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia que reside na pratica dos bons
professores». Significando que «o processo de compreensdo e melhoria do seu ensino deve

comegcar pela reflexdo sobre a sua propria experiéncia (...)». Ao analisarmos as ideias destes
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autores percebemos o qudo é importante reflectirmos acerca da nossa pratica. A reflexao serg,
entdo, um ponto fortemente a favor para o tal «processo de compreensdo e melhoria do
ensino».

Se analisarmos o conceito de formacdo de professores referido por 2Lafortune,
Mongeau e Pallascio (1998), no qual os autores defendem que para se formarem bons
professores ha que formar pessoas capazes de evoluir, de aprender com a experiéncia e acima
de tudo reflectindo sobre «o que gostariam de fazer, sobre o que realmente fizeram e sobre 0s
resultados de tudo isso», apercebemo-nos de imediato que a accéo reflexiva do professor néo
se limita aquela que é feita a posteriori, ou seja, o processo de reflexdo ndo se extingue
naquela que é feita apos a sua ac¢do. Todo o0 processo de pratica pedagdgica esta impregnado
de reflexdo, esta devera ser uma constante na actuacdo de qualquer bom professor. Se formos
ver ela inicia-se muito antes deste entrar em ac¢ao, ja que para preparar a sua intervencao com
a turma, o professor precisa de reflectir e ponderar, ou sobre as competéncias a privilegiar
tendo em conta a situacdo da turma, ou sobre que estratégias, recursos utilizar para conseguir
0 sucesso dos seus alunos, ou seja, deparara-se com uma pandplia de decisdes que tem de
tomar e sobre as quais deve, necessariamente, reflectir. Ja durante a accdo, o professor esta
eminentemente a tomar decisdes, e a tomada destas decisbes implicam, claramente, um
processo reflexivo com intuito de decidir o passo seguinte a tomar, quer seja para interromper
ou ndo uma conversa, repreender ou ndo um aluno, quer seja para avangar ou ndo para um
novo contetido, ou permitir ou ndo a saida de uma crianca. E aquilo a que Perrenoud (2002)
chamou de «reflexdo durante a ac¢do». Este mesmo autor afirma que a reflexdo é, na maior
parte das vezes, retrospectiva, ou seja, acontece apos a actividade ou a ac¢éo estar terminada.
Para Perrenoud (2002: 36) o objectivo deste tipo de reflex@o é «ajudar a fazer um balanco,
compreender o que deu ou ndo certo e a preparar o profissional caso a agao se repita», adianta
ainda que a reflexdo ocorrida depois da acc¢do podera, certamente, «capitalizar experiéncia,
ou até transforma-la em saberes capazes de serem retomados noutras circunstancias».

Zeichner (1993: 20) segue a mesma linha de Perrenoud, uma vez que para o primeiro a
reflexdo é um processo que ocorre «antes e depois da acgdo e, em certa medida, durante a

accdo, pois os praticos tém conversas reflexivas com as situagbes que estdo a praticar,

2 Citados por Philippe Perrenoud (2002) no seu livro Prética Reflexiva no Oficio do Professor:

Profissionalizacdo e Razdo Pedagdgica.

15



enquadrando e resolvendo problemas in loco». *Shon (1983) chamou-lhe de «reflexdo na
accao.

Ao contrario dos autores supracitados, Meireles (2005: 224), apds revisitar varios
autores, adianta que existem apenas dois momentos possiveis de reflexdo, a «reflexdo
antecipatdria», ou seja, aquela que acontece antes da accdo e a «reflexdo retrospectiva,
aquela que ocorre num momento de pds-ac¢do, ndo considerando, desta forma a «reflexdo na
accao».

Apesar de a reflexdo ser, de facto, um aspecto importante a ter em conta na prética de
um professor, existem muitos que apresentam dificuldades e até algumas reticéncias em
proceder a andlise e a avaliacdo critica do trabalho desempenhado. Uma das formas para
tentar colmatar estas dificuldades ¢, segundo Zeichner (1993: 21), entender a préatica reflexiva
como um momento de discussdo conjunta entre professores, ja que «expondo e examinando
as suas teorias praticas, para si proprio e para os seus colegas, o professor tem mais hip6teses
de se aperceber das suas falhas» tendo, por isso, também a vantagem de tirar partido das
experiéncias dos colegas e transpb-las na sua prépria ac¢do futura, ou seja, caso vivencie
alguma experiéncia semelhante aquela em que teve a oportunidade de reflectir com os seus
colegas saber, certamente, qual serd a melhor forma de a encarar e resolver.

Sendo que a reflexdo se reveste de crucial importancia na préatica de qualquer
professor, cabera, entdo as entidades formadoras de professores prepara-los para esta pratica
reflexiva, criando ambientes de partilha de analise critica e reflexiva antes e depois da accao.
Perrenoud (2002: 17) defende que a «formacao inicial tem de preparar o futuro professor para
refletir sobre a sua pratica, para criar modelos e para exercer sua capacidade de observacéo,
analise, metacognicdo e metacomunicagdo». Portanto, h4 que dotar os futuros educadores e
professores de atitudes, habitos e técnicas de reflexdo que contribuam para uma melhoria da
sua pratica educativa e consequentemente uma melhoria do seu desempenho e
desenvolvimento profissional enquanto professor.

PressupOe-se, entdo, que € fundamental a existéncia de um periodo de formagdo em
que o aluno, enquanto futuro professor, adquire e desenvolve um conjunto de saberes,
destrezas, competéncias e atitudes que o permitira exercer a sua profissao em pleno. Para
Ribeiro (1993: 8), «o sentido fundamental da formacao inicial reside em preparar o futuro
professor para desempenhar a sua funcgéo e para continuar a desenvolver-se no entendimento e

na préatica de ensino».

® Citado por Zeichner (1993: 20)
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N&o podemos falar de formacgdo inicial sem falarmos da pratica pedagodgica, do
estdgio. De acordo com a Enciclopédia Verbo Luso-Brasileira de Cultura o estagio é
caracterizado como «uma das mais antigas formas de aprendizagem e Ultima etapa de
preparacdo para o exercicio de uma arte ou profissdo liberal», ou seja, subentende-se que o
estagio € um momento de aprimoramento profissional que antecede a inser¢do no mercado de
trabalho de qualquer estudante. Esta Enciclopédia adianta ainda que o estagio «por sua
natureza, ndo é um periodo de aperfeicoamento tedrico, mas de insercdo plena em todos os
problemas humanos e espirituais da carreira que se quer abracar». Trata-se, portanto, de
possibilitar aos aprendizes o0 conhecimento préatico das suas fungdes profissionais futuras, bem
como facultar-lhes um contacto empirico com as teorias que lhes sdo transmitidas nas aulas, é
0 momento em que «vai aplicar a teoria que durante largo periodo foi objecto da sua
preocupacdo». Outro dos aspectos referidos por esta Enciclopédia no que diz respeito ao
estagio é o facto de o aprendiz estagiario contar com o auxilio de «mestres profissionalmente
adultos» que o auxiliardo na sua caminhada «durante meses e até anos». O estagio, enquanto
«Ultima fase da formacdo de professores» é também destacado, adiantando-se que «pode
existir em qualquer escola com a supervisdo do ensino superior» e ter a duracdo de «um ano
lectivo a apenas algumas semanas, conforme o grau de ensino a que se destina o professor».
(Vol. X: 1345 e 1346)

Dada que foi uma visdo mais ampla acerca do estagio, urge agora canalizar a nossa
atencdo para o estagio pedagogico, enquanto formacdo do futuro professor, ja que foi o que
tivemos a oportunidade de experienciar.

Segundo Vonk (1995), referido por Gomes e Medeiros (2005: 20), a pratica € «o
verdadeiro coracdo da formacdo de professores». Recebe, deste modo, um grande peso na
formacdo inicial de educadores e professores, ja que se trata de um momento em que 0S
formandos contactam e se preparam para enfrentar as complexas situagcdes de ensino que
encontrario pela vida fora. E durante a pratica que o educador/professor adquire
conhecimentos que lhes serdo imprescindiveis para a sua profissionalizacdo e para o
desenvolvimento da sua pratica futura. (Medeiros, 2008: 35) Para Flores (2000: 43), a
dimensdo pratica da formacéo inicial de educadores e professores ¢ amplamente importante,
uma vez que, «possibilita a compreensédo do clima da escola, do ambiente da sala de aula, das
interaccdes professor/ professor, professor/ aluno e aluno/aluno, do funcionamento das
estruturas escolares», acrescentaria ainda que permite ao educador/ professor identificar-se a

si mesmo como tal, definindo, procurando e ajustando 0s seus proprios estilos de ensino.
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Trindade (2002: 67) da-nos, também, a sua visdo da importancia que o estagio, ou
seja, a pratica adquire na formacdo inicial de professores. Para este autor trata-se de «um
espaco de formacdo importante, na medida em que permite associar de forma credivel o
conhecimento e a accdo, a accdo e a reflexao, a aprendizagem e o projecto ou a formacao e a
intervencdo; e como um espaco de pré-profissionalizacdo, na medida em que o futuro
professor pela primeira vez de forma mais autbnoma ird actuar naquele que vira a ser o seu
ambiente de trabalho».

N&o poderemos falar de estagio sem falarmos em alguns dos intervenientes que se
revelam indispensaveis neste periodo de formacdo, ja que sdo eles que orientam toda a
caminhada do formando enquanto futuro professor. Estou a falar do professor supervisor, ou
seja, do orientador de estagio. Segundo Casanova (s/d: 3) «0 papel do supervisor € de
fundamental importancia, dado que a sua accdo se repercute no desenvolvimento do
professor/formando e dos seus alunos. A funcdo do supervisor é de grande valor, uma vez que
todos os intervenientes (supervisor, professor/formando e alunos) se encontram num processo
de desenvolvimento». Ora, se entendemos que 0S sujeitos que participam activamente neste
processo de supervisdo estdo em permanente desenvolvimento e a aprender com o intuito de
ensinar a aprender e promover 0 sucesso dos seus alunos, cabe-nos averiguar quais seréo,
entdo, as tarefas e 0s processos pelos quais terdo de passar de modo a atingirem tdo almejados
objectivos.

Galveias (2008: 10) refere um estudo sobre a formacdo inicial de professores em
Portugal na ultima década, realizado por Estrela, Esteve & Rodrigues (2002), para nos
fornecer algumas recomendac6es que deverdo nortear a pratica pedagogica apuradas por estes
autores. Com efeito, de acordo com estes autores a pratica pedagdgica deve: centrar-se na
andlise de situagdes reais do exercicio profissional; orientar-se quer para o desenvolvimento
da competéncia técnica quer para o desenvolvimento das competéncias cientificas, éticas,
sociais e pessoais; contribuir para o desenvolvimento da autonomia do professor, implicando
a tomada de consciéncia de si e da situacdo onde age; focar ndo apenas a sala de aula, mas
toda a actividade do professor, pelo que deve dar-se atencdo a variedade de contextos em
que aquela pode desenvolver-se; privilegiar o trabalho em equipa, propiciador de momentos
variados de observacao, didlogo e de troca; privilegiar espacos que favorecam a construcéo de
um saber pedagdgico como resultado da interac¢do entre os saberes ja adquiridos e o

questionamento, provocado pela vivéncia dos problemas profissionais contextualizados.
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Deste modo, cabe ao professor supervisor e ao estagidrio comprometerem-se nas
demais tarefas em que se encontram envolvidos, sendo igualmente responsaveis por
«construir conhecimento profissional na interaccdo constante entre a teoria e a pratica para
poderem intervir, de forma adequada e diferenciada, como verdadeiros educadores, na
aprendizagem e no desenvolvimento das escolas e dos alunos».

Wallace (1991), citado por Vieira (1993: 30), perspectiva esta relacdo de supervisdo
em duas dimensdes diferentes. Por um lado apresenta uma visdo «colaborativa», onde o
«supervisor surge como um colega com mais saber e experiéncia, receptivo por exceléncia ao
professor que orienta, co-responsabilizando-se pelas suas op¢oes, ajudando-o a desenvolver-
se para a autonomia através da pratica sistematica da reflexdo e da introspeccdo». Por outro
lado, surge uma visdo «prescritiva», na qual o «supervisor é entendido como autoridade Unica,
juiz do pensamento e actuacdo do professor, a quem da licdes de bom profissionalismo,
servindo frequentemente como modelo a seguir». E de destacar e valorizar a primeira vis&o
em detrimento da segunda ja que nos parece que esta ultima é um pouco rigida, uma vez que
ndo conduz, de forma alguma, aquilo que se espera de um professor supervisor, ou seja, um
facilitador da aprendizagem do futuro professor.

A acrescentar aos aspectos da visdo «colaborativa», temos outro, igualmente
importante e que nos parece imprescindivel para o sucesso de todo este processo e
consequentemente para o sucesso dos alunos envolvidos. Falamos do clima favoravel, da
atmosfera afectivo-relacional saudavel que ha que promover durante o desenrolar do estagio
entre o professor supervisor e aquele que estd em formacdo. Nas palavras de Alarcdo e
Tavares (1987: 68) este contexto afectivo-relacional condiciona negativa ou positivamente
todo o processo, sendo por isso necessario «criar um clima favoravel, uma atmosfera afectivo
relacional positiva, de entreajuda, reciproca, aberta, espontanea, auténtica, cordial, empatica»,
como também sera imperativo que supervisor e estagiario se considerem colegas «numa
atmosfera que lhes permita porem a disposicdo um do outro 0 maximo de recursos, de
imaginacdo, de conhecimentos, de técnicas, de estratégias de que cada um é capaz a fim de
que os problemas que surjam no ensino/aprendizagem dos alunos e nas préprias actividades
de superviséo sejam devidamente identificados, analisados e resolvidos».

E, portanto, fundamental que durante o periodo de formagéo inicial, no qual o estagio
se configura como um dos momentos cruciais de aprendizagem, se relinam todas as condicdes
favoraveis ao desenvolvimento e sucesso de todos aqueles que intervém neste tdo importante

processo.

19



Dadas as constantes mudangas e progressos ao nivel do ensino e de tudo ao que ele
esta relacionado, ndo podemos ter a ilusdo de que neste periodo de formac&o inicial, o futuro
professor adquire saberes e conhecimento de forma total, acabada e definitiva. Esta formacéo
deve, sim, ser continuadamente reestruturada. Perrenoud (1993: 149) refere-se a formacéo
inicial como «o inicio da formacdo continua que acompanhara o profissional durante toda a
sua carreira». Este mesmo autor acrescenta, ainda que «qualquer formacao inicial merece ser
periodicamente repensada em funcéo da evolucdo das condi¢cbes de trabalho, da formulacéo
do pedido, das tecnologias ou do estado dos saberes. Em determinados casos, a renovacao das
formagdes iniciais é parte integrante de uma transformac&o mais fundamental na profisso. E
0 caso da profissdo docente, em vias de profissionalizacdo. Em dados momentos, a renovagao
da formacdo inicial dos professores pode proporcionar um progresso neste sentido, dai a
importancia de uma concepcéo clara de objectivos». (ibid, 1993: 137)

E de facto notorio o importante papel que a formagao inicial exerce no desempenho
futuro dos educadores e professores, na medida em que é neste momento de formacdo que
Ihes sdo dadas as bases necessarias para que possam exercer a sua funcdo e um ensino de
qualidade tal qual o que se espera. Variados sdo os problemas e constrangimentos que podem
advir de uma formagcdo inicial insuficiente, reflectindo-se, como é natural, no desempenho e

pratica de educadores e professores.

1.2. A Educacéo da Crianca no Século XXI: Do Desenvolvimento ao Conhecimento

1.2.1. ACriancga e o Seu Desenvolvimento

Ap0s a contextualizacdo sobre o professor e a importancia da sua formacao inicial e
continua para o sucesso e qualidade de ensino urge proceder agora a um enquadramento sobre
a crianga, um dos principais intervenientes no processo de ensino-aprendizagem.

Se olharmos a Convencéo sobre os Direitos da Crianca, esta é definida como «todo o
ser humano com menos de dezoito anos, excepto se a lei nacional confere a maioridade mais
cedo». O artigo 29 desta Convencdo salvaguarda os objectivos da educagéo da crianga. Sendo
assim é acordado que a educacdo da crianca deve destinar-se a «a) Promover o0
desenvolvimento da personalidade da crianca, dos seus dons e aptidées mentais e fisicos na
medida das suas potencialidades; b) Inculcar na crianga o respeito pelos direitos do homem e
liberdades fundamentais e pelos principios consagrados na Carta das Nac¢Bes Unidas; c)
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Inculcar na crianga o respeito pelos pais, pela sua identidade cultural, lingua e valores, pelos
valores nacionais do pais em que vive, do pais de origem e pelas civiliza¢des diferentes da
sua; d) Preparar a crianca para assumir as responsabilidades da vida numa sociedade livre,
num espirito de compreensdo, paz, tolerancia, igualdade entre os sexos e de amizade entre
todos 0s povos, grupos étnicos, nacionais e religiosos e com pessoas de origem indigena; e)
Promover o respeito da crianca pelo meio ambiente».

Portanto, de acordo com esta convencdo, é imperativo que a educacdo se centre em
promover o desenvolvimento da personalidade da crianga, dos seus dons e aptiddes mentais e
fisicas tendo em conta as suas potencialidades. Deve, da mesma forma, preparar a crianca
para uma vida adulta activa e consciente numa sociedade livre e incutir o respeito pelos pais,
pela sua identidade, pela sua lingua e valores culturais, como também pelas culturas e valores
diferentes dos seus.

Sendo que € a escola a responsavel por grande parte da educacdo da crianca, ja que é
nesta instituicdo que a mesma passa a maior parte do seu tempo, cabera, entdo a esta e
consequentemente aos professores trabalhar e explorar as potencialidades fisicas, cognitivas e
sociais destas criancas, bem como preparéa-las para uma vida adulta, consciente e responsavel.

Quando falamos desta tdo ardua tarefa dos professores, que € preparar estas criancas
para os varios niveis de desenvolvimento do “ser pessoa” numa sociedade em permanente
mudanca serd imperativo que o professor conheca de perto e esteja familiarizado com os
varios estadios de desenvolvimento da crianca, para que assim possa prever, compreender e
potencializar determinados comportamentos ou adequar novos procedimentos ao seu trabalho.
Como refere VVasconcelos (1997: 19) «educar implica intensidade e envolvimento por parte do
educador. Implica uma partilha de propdsitos e o enfoque adequado e, ainda, trabalhar na
vanguarda do desenvolvimento da crianga. A educacdo pode ser muito mais do que “ligdes
diarias”, mais do que uma mera preparagdo para a fase escolar seguinte».

Desta forma achamos ser pertinente fazer aqui uma pequena sintese sobre os diferentes
estadios de desenvolvimento da crianca.

Contudo, antes de prosseguir convém abordarmos o conceito de desenvolvimento.
Segundo o Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa a nogdo de desenvolvimento tem a ver
com o aumento das qualidades fisicas, morais, psicolégicas, intelectuais e de uma forma geral
com o «desenvolvimento do corpo, de um organismo» e com 0 «desenvolvimento da
inteligéncia, do espirito, de uma habilidade». (Vol. II: 1282). O Dicionario de Psicologia —

Verbo refere-se ao conceito de desenvolvimento consubstanciado nas «mudangas continuas

21



do ser humano durante a vida» e adianta ainda que «o ritmo de desenvolvimento varia com 0s
individuos, e é susceptivel de aceleragdes e retardamentos» ndo impedindo, de qualquer forma
que a crianga passe «por um certo numero de fases ou estadios, que se seguem em ordem
quase imutavel e podem servir de referéncia para apreciar o atraso ou adiantamento». (1984:
224) Ja o conceito de estadio é tido como uma «etapa do desenvolvimento da crianga». (ibid:
247)

Outra abordagem que se impde fazer aqui antes de se passar para os diferentes estadios
de desenvolvimento diz respeito a distin¢do entre estadio de desenvolvimento e fase etéria, ja
que um tem a ver com a idade (fase etéria) e outro se baseia numa determinada estrutura que
condiciona a sua propria existéncia (estadio de desenvolvimento). Ora vejamos, pode dizer-se,
por exemplo, que um grupo de criangas entre 0s 3 e 0s 4 anos estdo numa mesma fase etéaria,
no entanto podem encontrar-se, de facto, em diferentes estadios de desenvolvimento. «E
dificil, a partir da nocdo de fase etaria, controlar as situacdes de atraso ou de avan¢co no
processo de desenvolvimento. A fase etéria assenta em critérios demasiado rigidos que néo se
ajustam muito bem a flexibilidade do desenvolvimento humano». (Alarcdo & Tavares, 2002:
37)

Portanto, vemos aqui a importancia de conhecermos e estarmos a par dos diferentes
estadios de desenvolvimento, ja que apesar do nosso grupo de criangas se encontrar a partida
na mesma fase etaria, pode apresentar diferentes estadios de desenvolvimento.

Optei, entdo, por enveredar por duas perspectivas diferentes, por um lado, pela
perspectiva walloniana e, por outro, pela perspectiva piagetiana. Estas duas teorias
apresentam, entdo, varios estadios de desenvolvimento da crianca. Enquanto Piaget acredita
que os estadios de desenvolvimento formam uma sequéncia linear e fixa ou que um estadio
suprime outro, Wallon é bem mais flexivel na sua andlise dos estadios, acreditando que o
estadio posterior amplia e reforma os anteriores. Para Wallon, citado por Tran-Thong (1987:
266), «o desenvolvimento psiquico da crianca é composto de estadios que ndo constituem a
estrita continuacdo uns dos outros. Entre eles existe subordina¢do, mas nenhuma identidade
de orientacdo funcional. As actividades mais primitivas sdo progressivamente dominadas por
actividades mais recentes e integram-se nelas mais ou menos completamente».

Centrarmo-nos-emos, agora, no modelo do psicologo Henri Wallon. Wallon construiu
0 seu modelo de analise a pensar no desenvolvimento humano, ou seja, estudou a evolucao da
pessoa humana, a evolugdo da crianca. Nas palavras de Alarcdo e Tavares (2002: 58), Wallon

«analisa, de uma maneira dialéctica, a génese e as transformacgdes por que passa a
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personalidade do educando, em ordem a proporcionar-lhe uma educacdo mais objectiva e
adequada ao seu desenvolvimento». A sua intencdo é, entdo, observar e compreender as
transformac6es e mudancas por que passa a crianca, de modo a adequar o melhor possivel a
educacdo que Ihe é proporcionada ao seu desenvolvimento.

A pedra fundamental no modelo de Wallon é a emocéo, «realidade mista, lugar de
convergéncia do corpo e do espirito, do bioldgico, do psiquico e do meio envolvente.
(Alarcdo & Tavares, 2002: 59) Esta orientacdo proporciona ao modelo walloniano «uma
abertura, uma amplitude que abrange o humano em toda a sua complexidade, a estrutura da
pessoa humana na sua dindmica evolutiva e de um modo muito flexivel». (ibidem)

Sendo assim, Wallon construiu o seu modelo baseado em seis estadios, que vao dos
zero meses aos 16 anos. O primeiro estadio, que vai dos zero aos dois meses, € denominado
de estadio da impulsividade motora, estadio este onde a crianca embora ndo esteja numa
dependéncia bioldgica total com a mae, continua ainda dependente do meio humano a sua
volta para a satisfacdo das suas necessidades mais basicas é também um estado puramente
impulsivo e reflexolégico.

Segue-se o estadio emocional, que acontece por volta dos dois ou trés meses atingindo
0 seu ponto mais alto aos seis, oito meses. Este estadio caracteriza-se pela predominancia de
expressdes, de comportamentos afectivos que constituem o modo dominante de
relacionamento da crianga com o meio envolvente, principalmente com a mae. De um ano aos
trés anos desenvolve-se o0 estadio sensorio-motor. Neste estadio a crianca liberta-se da
simbiose afectiva com a mée e, numa primeira fase, a sua actividade passa a recair mais sobre
si prépria ampliando-se depois, numa segunda fase, para 0s objectos, para as coisas, pessoas,
acontecimentos e interacgdes. E neste estadio que a crianca comeca a representar e simular
situagdes, € aqui que nasce a representacao.

De seguida, dos trés aos seis anos, da-se o estadio do personalismo, neste estadio a
crianga adquire as nogdes de corpo proprio e comega a tomar consciéncia de si, da sua pessoa
como um sujeito, diferente dos outros sujeitos e objectos. Deste modo, para marcar a sua
autonomia deixa-se levar pelo capricho de querer tornar tudo seu, colocar-se no centro do
mundo.

Entre os seis e 0s onze anos comecam a surgir dados relativos a construcdo do Eu e ao
conhecimento dos objectos e situacfes que permitem a crianga uma adaptacdo mais
equilibrada ao meio, é também nesta altura que ha uma progressiva libertacdo afectiva e com

a entrada para a escola emerge uma nova capacidade para a crianga, a atencdo, bem como
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entra em ac¢do a autodisciplina mental e da-se o aparecimento do pensamento categorial
(comparac0es, distin¢Ges, assimilacdes), é o chamado estadio categorial.

Por fim, Wallon fecha o seu modelo de desenvolvimento com o estadio da puberdade
e da adolescéncia, que decorre dos onze aos dezasseis anos. Este estddio vem romper um
pouco com toda a tranquilidade e afectividade anteriormente vivida, gerando uma certa crise e
um sentimento de instabilidade provocados pelas transformacdes decorrentes da accao
hormonal caracteristica desta fase. O adolescente vai, entdo, questionar-se sobre as
transformacoes fisicas e psicoldgicas que esta a vivenciar, dando normalmente origem a uma
crise que marca o inicio da adolescéncia e que leva a uma viragem sobre si proprio
provocando uma reflexdo sobre o seu destino, o seu futuro, a razdo de existir, 0 mundo que o
rodeia, entre outros aspectos. Trata-se de um processo de identificacdo, uma crise que tem de
ser ultrapassada para gerar desenvolvimento. Para Wallon o comportamento de cada
individuo é, assim, determinado pela interac¢do entre factores bioldgicos e factores sociais.

Vistos que estdo os diferentes estadios de desenvolvimento de Wallon, falaremos
agora sobre os estadios de desenvolvimento de Piaget. Este autor concebeu os seus estadios
baseando-se na cognicdo, nos diferentes padrdes de pensamento que utilizam as criancas. Para
Piaget a cognicdo trata-se de um processo activo e interactivo entre a pessoa € 0 meio que a
rodeia. Portanto, a pessoa afecta 0 meio e 0 meio afecta a pessoa, simultaneamente. A crianca
ndo pode ser entendida como um organismo vazio, nem a aprendizagem consiste em encher
passivamente um recipiente vazio.

Examinando, entdo, os diferentes padrbes de pensamento utilizados pelas criancas
desde o nascimento até a adolescéncia, Piaget definiu quatro estadios de desenvolvimento. Ao
contrario de Wallon, Piaget incorpora os seus estadios em faixas etarias mais amplas. Ora
vejamos, 0 seu primeiro estadio, o estadio sensorio-motor, vai dos zero aos dois anos; 0
estadio pré-operatorio esta compreendido entre 0s dois e 0s sete anos; dos sete aos onze anos
acontece o estadio das operagfes concretas e, finalmente, dos onze aos dezasseis anos
desenrola-se o estadio das operac¢des formais.

Cada estadio comporta, assim, um sistema de pensamento diferente do precedente e
constitui uma transformacdo essencial dos processos de pensamento, ou seja, cada vez que um
estddio é ultrapassado assiste-se a um importante avan¢co no conhecimento. Segundo
Sprinthall e Sprinthall (1993: 102) «¢é impossivel saltar um estadio ou “cortar caminho”: os
estadios de desenvolvimento cognitivo sdo sequenciais, seguem uma sequéncia invariavel. As

criangas ndo podem superar um atraso de desenvolvimento nem acelerar o seu movimento de
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um estadio para o seguinte; precisam de experiéncia suficiente em cada estadio e de tempo
suficiente para interiorizar essa experiéncia antes de poderem prosseguir».

Apesar de cada estadio representar um grupo etario especifico, estes nunca existem de
uma forma pura, ou seja, em cada estaddio estdo sempre presentes elementos do estadio
precedente e do estadio seguinte. Ora, segundo Piaget, citado por Tran-Thong (1987: 96), o
desenvolvimento da inteligéncia é «um processo de equilibracdo continua e progressiva» e 0S
«estadios ou niveis de desenvolvimento constituem patamares sucessivos de equilibracdo».

Para além deste facto, investigacOes referenciadas por Sprinthall & Sprinthall (1993:
103) vieram comprovar que, ao contrario do que se pensava, a sequéncia de mudancas de
estadios ocorre pela ordem proposta por Piaget e varios estudos transculturais vieram
confirmar essa mesma sequéncia, embora existam algumas varia¢6es no periodo de tempo que
um dado estadio compreende. Estas investigacdes vieram, também confirmar que os periodos
de transicdo entre os diferentes estadios sdo mais longos e mais flexiveis do que Piaget previu
e, desta forma mais abruptos.

Apos esta breve contextualizacdo acerca dos estadios de desenvolvimento concebidos
por Piaget, convém abordar algumas das principais caracteristicas dos seus quatro estadios.

O primeiro estadio, como ja referi, acontece dos zero aos dois anos e é denominando
de estadio sensério motor. A actividade cognitiva durante este estadio baseia-se,
principalmente, como o proprio nome indica na experiéncia imediata através dos sentidos. E
na interaccdo com o meio, através dos sentidos que a actividade intelectual se vai
desenvolver, ou seja, 0 mundo que existe para 0 bebé € apenas aquele que ele vé, ouve ou
sente e sobre o qual age. A partir dos oito meses adquire a no¢do de permanéncia do objecto
(os objectos ndo deixam de existir s6 porque nao os percepciona). No final deste estadio surge
a capacidade de representacdo mental e de simbolizagdo (representa mentalmente ndo so a
permanéncia do objecto, mas também as relacBes que se estabelecem entre os objectos). A
inteligéncia centrada na accdo da lugar ao pensamento (representacdo mental) - o pensamento
€ accdo interiorizada.

Segue-se 0 estadio pré-operatorio que decorre dos dois aos sete anos. Este estadio é
marcado pela funcdo simbdlica (capacidade de representagdo mental e simbolizacdo); pelo
egocentrismo intelectual (a crianca acha que o mundo foi criado para si e ndo € capaz de
perceber o ponto de vista do outro, pois pensa que 0s outros pensam e sentem da mesma
forma que ela); pelo animismo (0 egocentrismo estende-se aos objectos e outros seres Vivos,

aos quais a crianga atribui intengdes, pensamentos, emocdes e comportamentos proprios do
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ser humano); pelo pensamento magico (a realidade é aquilo que a crianca sonha e deseja e d&
explicacBes com base na sua imaginacdo, sem ter em consideracdo questdes de ldgica); pelo
pensamento pré-operatorio (a crianca ndo consegue efectuar operagcdes mentais).

Dos sete aos onze anos da-se o estddio das operacBes concretas. Este estadio
caracteriza-se pelo inicio do pensamento l6gico (a crianga ja possui capacidades para realizar
operacdes mentais, pois compreende que existem acgdes reversiveis, ou seja, percebe que é
possivel transformar o estado de um objecto, sem que todo o objecto mude e depois reverter
esta transformacao, voltando ao estado inicial); pela compreensdo da existéncia de conceitos
que leva a que a crianca va compreendendo a relacdo parte-todo, faca classificacdes (agrupar
objectos segundo determinada caracteristica comum, abstraindo-se das suas diferencas),
seriacOes (ordenar objectos segundo uma caracteristica que tem diferentes graus; abstrai-se
das semelhancas) e perceba a conservacdo do nimero (implica coordenar a classificacdo e a
seriacao).

Por fim acontece o estadio das operacdes formais, dos doze aos dezasseis anos. Este
estadio caracteriza-se pela aquisicdo da no¢do de combinatéria que torna possivel as mais
variadas operacOes e é constitutiva da lI6gica das proposicdes, das operagdes de inversdo e
reciprocidade que estdo na base da proporcionalidade, da correlacdo. Estas nocdes vao se
ampliando e completando a medida que o estadio vai evoluindo, dando origem as estruturas
de rede e de grupo, fundamentais em analise matematica e que estdo patentes na flexibilidade
do funcionamento do pensamento do adolescente e do adulto.

Cabe-nos, entdo, enquanto futuros educadores e professores perceber a esséncia
fundamental de cada estadio para ponderarmos o que ensinar aos nossos alunos e como fazé-

lo.

1.2.2. O Papel das Expressdes na Educacéo Béasica da Crianca

Ao contrério do que se pensava acerca das “Expressdes Artisticas e da sua precéria
utilidade nas nossas salas de aulas, estas tém se vindo a revelar como uma mais-valia,
contribuindo para o desenvolvimento global da crianga.

Houve, portanto, uma altura em que as escolas atravessaram uma fase na qual se dava

destaque apenas as matérias tidas como «tradicionais» como € o caso da Lingua Portuguesa, a

* Entenda-se Expressdes Artisticas consumadas em disciplinas como a Expressao e Educacio Pléstica, Expressio

e Educagdo Dramatica, Expressdo e Educacdo Musical e Expressdo e Educacédo Fisico-Motora.
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Matematica e o Estudo do Meio, bem como ao raciocinio apelativo da logica- dedutiva com
aulas puramente expositivas. No entanto, hoje em dia, vé-se uma aproximagdo a uma
educacdo mais abrangente em que 0 ensino das expressdes (artisticas e educacao fisico-
motora) assume um papel cada vez mais relevante. Este tipo de educacdo traduz-se na
valorizacdo de novas formas de raciocinar ligadas a sensibilidade e, no reconhecimento do
valor pessoal, social e econémico desta area que é o ensino artistico e cultural.

Nas nossas escolas apercebemo-nos de que ainda pouco ou nada é feito ao nivel das
expressdes, quer para trabalhar os seus conteudos especificos, quer como recurso pedagdgico
para consolidar conhecimentos de outras areas. Normalmente, as expressdes aparecem ainda
muito ligadas a ocasides festivas, quer seja para a construgdo de elementos para decorar a
sala, quer seja para presentear as familias com os tradicionais teatros, dancas e coros de
épocas especificas. Surgem também, muitas vezes, como forma de fazer o aluno “descansar”
de algum trabalho mais cansativo ou complicado que tenha estado a fazer, ou entdo para
ocupar algum tempo livre causado por um imprevisto (climatérico ou disciplinar). As
expressdes sao, pois, trabalhadas de uma forma “fechada” sobre si mesmas, sem relagdo de
interdisciplinaridade com conteidos de importante retencao.

Sousa (2003a: 81) corrobora esta ideia quando nos diz que «a arte € em geral
considerada como uma perda inGtil de tempo. Nas escolas ndo h& espacos adequados
destinados a estudios de arte, as artes tém pouca ponderacdo nos curriculos da escolaridade
geral e ainda se atribui, nos curriculos académicos, um certo sentido depreciativo as
disciplinas e aos professores de arte, como se fossem de natureza secundaria, - quando é
exactamente o contrario».

Apesar do que nos diz Sousa sobre a pouca preponderancia da area das expressoes
artisticas nos curriculos da educagdo basica, ao consultarmos a Lei de Bases do Sistema
Educativo verificamos que ja em 1986, houve a preocupacgéo de considerar, pela primeira vez,
a integracdo curricular de uma formacdo ao nivel da educacdo artistica e fisico-motora.

Atendendo ao artigo 3.° b. constatamos que uma das preocupagdes do sistema
educativo é «contribuir para a realizacdo do educando, através do pleno desenvolvimento da
personalidade, da formagdo do caracter e da cidadania, preparando-o para uma reflex&o
consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos e proporcionando-lhe um
equilibrado desenvolvimento fisico». Ainda na Lei de Bases podemos verificar que um dos
objectivos da Educacdo Pré-Escolar € «desenvolver as capacidades de expressdo e

comunicagdo da crianga, assim como a imaginacao criativa, e estimular a actividade ludicax.
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(art. 5.2, 1., f)). O ensino artistico também estd contemplado no Ensino Bésico, ja que um dos
seus objectivos gerais é «proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar as
actividades manuais e promover a educacao artistica, de modo a sensibilizar para as diversas
formas de expressdo estetica, detectando e estimulando aptiddes nesses dominios». (art. 7.°,
c))

Aqui verificamos a preocupacdo em dotarmos e desenvolvermos nas nossas criangas,
ndo apenas, 0s conhecimentos ligados as disciplinas «tradicionais». As expressdes artisticas
adquirem assim uma maior relevancia no panorama educacional. No entanto, verifica-se que,
na maioria das escolas, elas ainda ndo foram reconhecidas como grandes potenciadoras do
desenvolvimento da crianga, ndo adquiriram o grande papel e relevancia que realmente
possuem.

Actualmente, as politicas de ensino vigentes apostam para a leccionacdo das diferentes
areas curriculares de uma forma interdisciplinar defendendo que os alunos devem ser
instruidos, educados e desenvolvidos de uma forma harmoniosa, integrada e globalizadora a
todos os niveis de desenvolvimento.

H& que promover a interdisciplinaridade nas nossas salas de aula. Para isso ha que
atribuir de igual forma o mesmo valor a todas as disciplinas que compdem o programa. A
interdisciplinaridade inicia-se no 1° Ciclo e prolonga-se até ao 12° ano. A
interdisciplinaridade promove, como é sabido, a ligacdo das vérias &reas do saber. Esta
verifica-se através do desenvolvimento de um determinado tema, de uma situacdo ou
problema que articulam de uma forma transversal as matérias de ensino. E desta forma que
podera articular-se os diversos nucleos programaticos dando um contributo para a construcao
de um conhecimento integrado. O 1° Ciclo, caracteriza-se pela monodocéncia surgindo como
uma vantagem para a realizacdo da interdisciplinaridade, porque o professor lecciona as varias
areas programaticas coordenando o tempo de acordo com o seu plano de trabalho previamente
estabelecido. Note-se que até as ExpressOes Artisticas, sdo de facto, areas altamente
vantajosas para serem trabalhadas em interdisciplinaridade com areas como a Matematica, a
Lingua Portuguesa e o Estudo do Meio, pois a partir de uma actividade da area da Expressao e
Educacdo Musical, por exemplo, podem abordar-se temas e conceitos relacionados com
qualquer outra area.

Podemo-nos entdo questionar sobre a real importancia que as expressdes artisticas
adquirem na formacdo integral da crianga, quais serdo, na verdade, 0s seus contributos para

um desenvolvimento harmonioso da criangca. Podemos comecar por tentar perceber o que
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significa a palavra «expressdo». Nas palavras de Sousa (2003b: 15) «expressdo» significa
«extrair o suco, fazer sair, brotar, estando estreitamente ligada & manifestacdo das emocGes
(expressdo de dor, de alegria). Uma saida, purga catarse, das pulsdes, instintos, emocdes e
sentimentos de uma pessoa, no sentido de fazer aliviar as sobrecargas destas formas de
energia psiquica». Stern, citado por Sousa (2003c: 165), vai ao encontro daquilo que nos diz
este autor, pois segundo Stern «a expressdo € como um vulcdo, algo que brota
espontaneamente, algo que vem do interior, das entranhas, do mais profundo do ser. Exprimir
é tornar-se vulcdo. Etimologicamente, é expulsar, exteriorizar sensagdes, sentimentos, um
conjunto de factos emotivos. Exprimir-se significa realizar um acto, que nédo é ditado, nem
controlado pela razdo». Portanto, a expressao € algo globalizante, é algo que a crianca fez e
fara durante toda a sua vida. E algo que contribui para a sua educacio activa e renovadora,
sendo gue mais do que qualquer outra actividade, faz intervir a totalidade da pessoa, ou seja a
inteligéncia, a sensibilidade, a afectividade, a autonomia.

Ha& que investir cada vez mais numa educacgdo através da arte ja que esta educacédo é
«uma educacdo do sensivel, tendo em vista a estimulacéo e o enriquecimento racional, numa
interaccdo benéfica entre o pensar, o sentir e o agir, dirigindo-se com especial interesse para
0s problemas que afectam a crianca e o adolescente». (Sousa, 2003a: 81) Na educacéo pela
arte sdo contemplados aspectos de desenvolvimento bioldgico, fisico, motor, cognitivo,
social, mas é fundamentalmente ao nivel da dimens&o afectivo-emocional que ela proporciona
as criancas as mais amplas possibilidades de desenvolvimento. (ibid: 82)

Tendo-nos dedicado a uma breve explicitacdo sobre as potencialidades das expresses
artisticas, em geral, no desenvolvimento da crianga, partiremos agora, para uma abordagem
sobre as especificidades e potencialidades de cada area artistica em particular.

Iniciaremos pela Expressdo e Educacdo Dramatica, ja que esta é tida como um dos
meios mais valiosos e completos da educagéo, pois abrange, na sua amplitude de accéo todos
os aspectos do desenvolvimento da crianga, sendo que «(...) ajuda-a eficazmente no seu
processo de desenvolvimento bio-psico-socio-motor, pondo em jogo a sua expressividade, a
sua criatividade e a sua consciéncia de valores ético-morais e estéticos, ao mesmo tempo que
ajuda na sua relacionacgdo social, dado que as actividades de expressdo dramatica em grupo
implicam a cooperacdo de todos os membros, unindo as suas ac¢fes para atingirem um fim
comump». (Sousa, 2003b: 33)

A crianca, tal como tem necessidade de comer e de respirar para sobreviver, também

tem de praticar actividades ludicas, também tem de brincar. O brincar, 0 jogar € uma das
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actividades mais sérias da vida da crianga. Uma crianca que é impedida de brincar pode, até
ser considerada um «deficiente», pois é através do jogo que a crianga forma a inteligéncia e
que se processa todo o0 apoio necessario ao desenvolvimento equilibrado da personalidade.

No conjunto de todo o tipo de jogos da Expressdo Dramatica, 0 jogo que adquire uma
maior importancia é o jogo do faz-de-conta. Este é 0 jogo que a crianga pratica constante e
inconscientemente durante toda a sua infancia, dedicando-se a ele de forma inteira e profunda.

Este tipo de jogo desenrola-se, inteiramente, no mundo da imaginacdo da criancga. Ela
imagina-se outra pessoa, um animal ou mesmo um objecto inanimado a quem da vida e
movimento. Sousa (2003b) diz-nos que a Expressdo Dramatica, o jogo do faz-de-conta pode
dar a possibilidade a crianca de se expressar e de ver concretizados todos os seus desejos
recalcados. No mundo da fantasia, da imaginacdo, uma crianca pode andar e brincar com o
triciclo que sempre desejou ter, estando desta forma a compensar o desejo de 0 possuir. Ndo
podendo concretizar/possuir certas coisas na vida real, a crian¢a passa ao mundo do faz-de-
conta, onde € toda-poderosa e onde lhe basta, simplesmente, 0 seu desejo para que qualquer
coisa se realize na sua imaginacdo. Neste mundo de ficgdo a crianca tudo lhe é possivel, tudo
ela pode criar, em oposi¢do ao mundo real no qual muito pouco pode fazer. A Organizagédo
Curricular e Programas do 1.° Ciclo do Ensino Basico (2006: 77) defende, também, que «a
exploracdo de situacdes imaginarias, a partir de temas sugeridos pelos alunos ou propostos
pelo professor, dard oportunidade a que a crianca, pela vivéncia de diferentes papéis, se
reconheca melhor e entenda melhor o outro».

Quando encontramos uma crian¢a no jogo do faz-de-conta a embalar a sua boneca
fingindo ser a sua mée, dizendo que é um avido a voar de bracos abertos ou dizendo que é um
cdo e ladra contra nos, esta crianga ndo esta a fingir nem a tentar representar para um publico,
estd sim a jogar, a realizar uma accdo ladica por seu mero prazer, porque desta forma ela
expressa as suas emogoes, sentimentos, sentindo-se alegre e feliz ao fazé-lo. A crianca ndo
finge, ndo representa, ela envolve-se inteiramente no seu papel, o qual vive e sente como se
fosse real, ndo distinguindo a realidade da ficcéo.

Como jé referi atras, no caso da crianca que ladra fingindo ser um cdo que pode
morder, ela sente isto de tal forma real e veridico no seu mundo de ilusdo que as outras
criancas sentem, mesmo, medo do cdo como se tratasse de um cé@o verdadeiro. Note-se que
elas ndo fingem sentir medo, elas tém-no na realidade. Muitas vezes as criancas vém-nos
dizer que, por exemplo, um céo de peluche lhes deu uma dentada, queixando-se por isso, ou

entdo esbarram numa mesa ou cadeira e batem-lhe de seguida dizendo que é ma. Portanto, a
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Expressdo Dramética é um desvio pelo abstracto tdo importante para a crianga que esta
assume-a como a coisa mais importante da sua vida.

E preciso ter em atencdo que trocar de uma crianga que brinca constantemente no seu
mundo de ilusdo pode ser prejudicial para ela, criando-lhe, por vezes, certas inibigcdes
psicoldgicas, tal é a seriedade com que encara o jogo ficticio.

E através da Expressdo Dramatica que a crianca se pode realizar, criando tudo o que
quiser num mundo que é sé seu, imaginado por si e onde é soberana, podendo desempenhar
todas as funcdes e realizar tudo o quanto desejar.

Sousa (2003b: 39) enumera alguns dos objectivos da Expressdo Dramaética para a

crianca. Ora vejamos:

e «Desenvolver a sua personalidade;

e Auto-educar-se;

e Satisfazer algumas das suas necessidades presentes mais fundamentais,

nomeadamente necessidades de: expressdo dos sentimentos; criatividade; ludismo;

desempenho de papéis; evasdo da ficcdo; catarse, ab-reac¢do, compensacao,
sublimacéo.»

Enumerando alguns dos objectivos desta expressdo para a crianga, temos uma Vviséo
bastante alargada do grande potencial da Expressdo Dramética no desenvolvimento desta.

Vista que estd a Expressdo e Educacdo Dramética passaremos, agora, para a
Expresséo e Educacio Musical.

A Expressao e Educacdo Musical é, tal como as outras expressdes, tida como algo que
serve para ocupar o tempo das criangas, dai quando as criangas estdo a ouvir/cantar musica e a
expressar-se corporalmente através desta julga-se, muitas vezes, que nao estdo a aprender nem
a desenvolver qualquer competéncia. No entanto, esta forma de expressdo revela-se
promotora de inimeras aptiddes nas criangas. Nas palavras de Willems (1970: 11), a mdsica
promove o «impulso da vida interior e apela para as principais faculdades humanas: vontade,
sensibilidade, amor, inteligéncia e imaginacao criadorax.

A mdasica também desempenha um papel fundamental no desenvolvimento sécio-
afectivo das criangas. Ela ajuda a desenvolver aptiddes sociais, como espirito de equipa e de
grupo, educa a atencdo, a concentracdo, a audi¢do interior, a aquisicdo de vocabulario, a
sensibilidade e a criatividade, é a chamada «Educag&o pela MUsica».

Na «Educacdo pela Musica» o objectivo principal é o desenvolvimento da crianca

como pessoa e como ser social, proporcionando-lhe meios para satisfazer as suas
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necessidades, sobretudo as necessidades de exploracdo e de integracdo no mundo sonoro e as
necessidades de livre expressdo e criacdo. N&o interessa que a crianga fique a saber masica ou
a tocar qualquer instrumento, ou seja, ndo interessa a aprendizagem da musica em si, interessa
sim que a crianga consiga exprimir-se e criar, utilizando a musica e instrumentos do modo que
melhor estes a satisfagam neste campo. Consequentemente, este ensino de valores e ideias
desenvolve nas criancas variadas competéncias que vao, de certa forma, condicionar os
factores da sua personalidade (sensorialidade, atencdo, percepc¢do, memoria, emocdes,
sentimentos, sociabilizacdo, etc.). Tal como Sousa (2003c:20) defende: «N&o interessa o
ensino do saber, mas a formagéo do ser».

A mdsica constitui, também, regra geral, uma oportunidade das criangas dancarem.
>«A danca como forma de ritmo produzido pelo corpo liga-se & expressdo motora e permite
que as criancas exprimam a forma como sentem a musica, criem formas de movimento ou
aprendam a movimentar-se, seguindo a musica. A danca pode também apelar para o trabalho
de grupo que se organiza com uma finalidade comump.

Qualquer uma das disciplinas ligadas as expressdes artisticas utiliza, varias vezes,
como suporte da sua aprendizagem 0 jogo, ja que este se revela portador de inimeras
potencialidades para o desenvolvimento da crianca, uma vez que de uma forma ludica e
divertida esta vai inconscientemente desenvolvendo competéncias que a levardo a atingir o
patamar seguinte do seu processo de aprendizagem. Mais do que no 1.° Ciclo, 0s jogos
adquirem especial relevancia e utilizacdo durante o Pré-Escolar, como refere Zabalza (1998:
83) «na escola infantil, o jogo constitui a ocasido propicia para a socializacdo e
aprendizagem, capaz de fornecer a crianga 0s componentes culturais (simbolicos e materiais)
necessarios para conhecer, adquirir intimidade e dominar a futura cultura dos alfabetos
eletrénicos». O jogo revela-se, entdo «como um terreno fértil para “cultivar’os processos
cognitivos, estéticos, etico-sociais e existenciais do sujeito em idade evolutiva». As vivéncias
ludicas as quais as criancas sdo sujeitas surgem como «mediadoras de uma cultura
antropoldgica que podemos chegar a conhecer-socializar-reinventar-avaliar somente de uma
forma: observando-a, tocando-a, modificando-a, transfigurando-a com a accéo direta e com
uma imaginacao capaz de viajar nos bracos da “fantasia”».

Como pudemos acabar de perceber, a crianga aprende, por exceléncia, interagindo

com 0 meio, com 0s materiais e tirando partido de todas as experiéncias que este contacto

> Orientacdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar, 1997: 64
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proporciona. Ora, a Expressdo e Educacdo Plastica é, sem ddvida, uma das areas
fundamentais que promove este tipo de conhecimento. E é a partir das experiéncias que
adquire ao manipular diferentes materiais e técnicas de expressao que a crianga vai
desenvolvendo conceitos e comunicando as ideias que tem do mundo. Ao manipular e ao
transformar materiais, aumenta o0 seu conhecimento, transmite sentimentos e desenvolve o
raciocinio. A Organizacdo Curricular e Programas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (2006: 89)
promulga esta mesma ideia quando nos diz que «a manipulacdo e experiéncia com 0S
materiais, com as formas e com as cores permite que, a partir de descobertas sensoriais, as
criancas desenvolvam formas pessoais de expressar 0 seu mundo interior e de representar a
realidade».

Através das Expressdes podemos, nas nossas salas de aula, dar énfase a actividade
natural das criancas (energia, liberdade, imaginacdo, criatividade), promovendo o didlogo e
levando-as a adquirir novos hébitos de socializacdo, fazendo com que elas aprendam a
relacionar-se, a respeitar-se e a dialogar umas com as outras. Segundo Goncalves, citado por
Sousa, (2003c: 169) «atraves da expressao livre, a crianca ndo sé desenvolve a imaginacao e a
sensibilidade, como também aprende a conhecer-se e a conhecer 0s outros, aceitando e
respeitando a autenticidade de cada um ou 0 modo pessoal como cada um se exprime de
acordo com as suas ideias, sentimentos e aspiracoes».

Para além disso, ha a considerar que a manipulacdo exercita a coordenagdo visuo-
motora e ajuda a crianca a perceber conceitos abstractos a partir de expressées concretas.
Através da exploracdo de diferentes materiais e ao pintar, modelar, escrever, calcular a
crianca estd a utilizar a criatividade e a liberdade de expressdo contribuindo para
aprendizagens integradas do dominio afectivo, cognitivo, social. Ao  desenvolvermos as
capacidades corporais dos alunos estamos automaticamente contribuindo para a desinibigédo
dos mesmos, levando-os a encontrar a sua propria expressividade, o seu campo de expresséo,
a sua sensibilidade, imaginacéo e sentido estético. Com tudo isto, a crianca assume o seu
desenvolvimento e a educagdo completa nas vertentes do saber fazer (experiéncias) saber
(ideias e conceitos) e do saber ser (atitudes).

A Expressédo e Educacgéo Plastica promove, também, o desenvolvimento da capacidade
de resolucédo de problemas visuais. A partir desta, o aluno estd implicitamente a desenvolver
as capacidades de resolucdo de problemas matematicos; ao reflectir sobre um assunto que se
propGe desenhar estd a desenvolver capacidades narrativas que lhes sdo Uteis para a
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aprendizagem da escrita ou para o desenvolvimento da oralidade; ao construir fantoches ou
bonecos esté a definir um aspecto fisico e uma personalidade.

Por ultimo exploraremos as potencialidades da Expressdo Motora (Pré-Escolar) e da
Expressdo e Educacéo Fisico-Motora (1.° Ciclo do Ensino Basico) no desenvolvimento da
crianga.

Ora, desde a sua concepcao, o individuo adquire, ou aprende diversas fun¢fes motoras
que levardo o seu organismo a atingir a maturidade. Através do seu proprio movimento, a
crianca vai desenvolvendo os seus processos motores. A Educacdo Infantil é o primeiro e
decisivo passo para se atingir a continuidade do ensino com producéo e eficiéncia desejaveis,
tendo como objectivo principal o desenvolvimento da motricidade global, que é caracterizado
pelo prolongamento de experiéncias de movimentos basicos, facilitando a escolaridade da
crianca e incorporando-se directamente noutras fases de desenvolvimento ao longo da vida. E
durante a educacéo infantil que a crianca se serve do corpo para ir tomando consciéncia do
mundo que a rodeia. E a chamada «aprendizagem pela accdo», expressdo adoptada por
High/Scope, que se define «como a aprendizagem na qual a crianca, através da sua ac¢do
sobre os objectos e da sua interaccdo com pessoas, ideias, acontecimentos, constréi novos
entendimentos». (Hohmann & Weikart, 2004:22) Ou seja, 0 corpo é meio primordial de que a
crianga se serve para tomar conhecimento do mundo. Como referem as OrientagOes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (1997: 58) «o corpo que a crianca Vvai
progressivamente dominando desde o nascimento e de cujas potencialidades vai tomando
consciéncia, constitui o instrumento de relagdo com o mundo e o fundamento de todo o
processo de desenvolvimento e aprendizagem».

Portanto, sendo que é durante esta etapa que se acentua 0 processo de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga, ou seja, € a primeira etapa da educacéo basica
no processo de educagédo ao longo da vida, sendo, por isso, imperativo que durante esta fase se
criem as condicdes necessarias que permitam & crianca continuar a aprender pela vida fora. E
basicamente necessario que ela aprenda a aprender.

Esta aprendizagem é, necessariamente, continuada pela crianga ao longo da sua
incursdo pelo 1.° Ciclo do Ensino Basico, etapa, igualmente, fundamental na aquisicéo e
desenvolvimento de capacidades psicomotoras, cognitivas e sociais que contribuirdo para o
seu desenvolvimento a todos os niveis. Ao contrario do que se pode pensar a Educacéo-Fisica,
para além de promover a actividade fisica, a qualidade de vida, da saude e do bem -estar das

criangas, aspecto cada vez mais importante e decisivo nos dias que correm, ja que as criangas,
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levam uma vida cada vez mais sedentaria, pois passam grande parte do seu tempo, sendo todo
0 seu tempo livre em casa a volta do computador, dos jogos de playstation entre outros, é
também altamente essencial e promotora do desenvolvimento de capacidades e competéncias
que precedem e sdo necessarias a futuras abordagens e aplicacbes em outras areas do
Programa do 1.° Ciclo. Esta é, de facto, uma area crucial no panorama do 1.° Ciclo, sendo por
isso considerada «uma componente inaliendvel da Educagdo». A Organizacdo Curricular e
Programas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico promulga esta mesma ideia, pois segundo este
Programa «o desenvolvimento fisico da crianca atinge estadios qualitativos que precedem o
desenvolvimento cognitivo e social. Assim, a actividade fisica educativa oferece aos alunos
experiéncias concretas, necessarias as abstrac¢fes e operagdes cognitivas inscritas nos
Programas doutras areas, preparando os alunos para a sua abordagem ou aplicacdo». (DEB,
2006: 35)

Quando falamos em Expressdo Motora ou em Educacdo Fisico-Motora ndo podemos
deixar de falar em movimento, j& que este é o principal instrumento da Educacdo Fisica. «O
movimento é o centro activo da vida das criancas». (Condessa, 2006a: 11) Toda e qualquer
expressao motora comporta movimento, sendo gque este é 0 denominador comum dos diversos
campos sensoriais. Segundo Condessa (2006b: 38) o movimento «consiste em qualquer
deslocamento ou alteracdo do corpo que se pode iniciar, esbogar e terminar sem resultar numa
forma. SO pela integragdo de sequéncias significativas e finalizadas é que os movimentos
alcancam algum sentido». O movimento € tido por esta autora como um forte impulsionador
da imaginacdo e da criatividade da crianca. Ao analisarmos a Organizacdo Curricular e
Programas do 1.° Ciclo do Ensino Basico, disciplina de Expressédo e Educacdo Fisico-Motora,
podemos verificar que todos os conteldos programaticos expressos comportam, como é
natural, 0 movimento. No entanto, se formos pensar em movimento criativo 0s conteldos
reduzem-se para areas como a patinagem ou as actividades ritmicas expressivas. Como
actividades ritmicas expressivas nds temos, principalmente a danca, que de acordo com Sousa
(2003b: 114) «é constituida por propostas de movimento ladico-expressivo-criativo, com 0
objectivo, ndo de se ensinar a dangar, mas de promover o desenvolvimento integral da
crianca». E a chamada danca educacional. E um tipo de danca, no qual a preocupagio néo é
elaborar movimentos perfeitos nem aperfeicoar o desempenho tendo em vista uma actuacao
publica, o que interessa, de facto, é que ao dancgar a crianca expresse e liberte as suas emoc¢des
e sentimentos sob a forma de movimentos e que isso contribua, significativamente, para um

desenvolvimento equilibrado da sua personalidade. Ao dancar, a crianga «descobre e vivencia
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novas formas de expressdo e de criagdo de movimento, estendendo estas descobertas a
conquista da sua nogdo de corpo, do seu equilibrio estatico e dinamico, estruturacfes préxicas,
organizagOes espaciais e temporais, representacfes cognitivas». (ibidem)

Para terminar este momento dedicado as expressdes artisticas e relacionando com o
que ja tivemos a oportunidade de enunciar acima acerca da interdisciplinaridade, nada como
utilizar a dancga educativa, ja que esta pode considerar-se, de acordo com Sousa (ibidem),
«como a mais global das formas de educacdo pela arte». Ao dancar, a crianca podera estar, em
simultaneo, a desenvolver a expressdo dramatica, a expressdo musical, a expressdo verbal e a

expressao pléstica.

1.3. O Educador e o Curriculo

J& aqui foram enunciados varios intervenientes e VAarios aspectos a ter em conta
durante todo o complexo processo de ensino-aprendizagem, no entanto ainda néo tivemos a
oportunidade de destacar um dos principais responsaveis pelo dito processo, ou seja a escola,
ja que € nesta instituicdo que tudo acontece.

Esta instituicdo é também a grande responsavel por gerir e fazer cumprir o curriculo,
ja que lhe cabe decidir o que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que
meios, com que organizagdo, ou com que resultados. Zabalza (1994:45) diz-nos que «a escola
constitui o agente unitario do desenvolvimento curricular» e Rolddo (1999: 26) adianta que o
curriculo é «o nucleo definidor da existéncia da escola.

O curriculo é um dos factores que maior influéncia possui na qualidade do ensino, ja
gue o ensino gira a volta de tudo aquilo que é proposto pelo curriculo e quanto mais
contextualizado, diferenciado, flexivel e adequado ele for maiores serdo as possibilidades de
se proporcionar aos nossos alunos um ensino de qualidade.

Convém, entdo aqui explicitar do que se trata quando falamos de curriculo. N&o existe
uma noc¢do delimitada de curriculo, mas sim tantas quantas as perspectivas adoptadas, tendo
em conta as pressdes da época exigindo-se, assim a escola que as estruture, organize e
proporcione. Rolddo (1999: 24), na sua perspectiva de curriculo, refere este aspecto de
contextualizacdo com a actualidade vigente que este devera possuir, pois segundo a autora o
curriculo é «em qualquer circunstancia — o conjunto de aprendizagens que, por se
considerarem socialmente necessarias num dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e
organizar». Pelo contrario, Zabalza (1994: 12) ndo menciona esta preocupacdo de

contextualizacdo do curriculo e foca a sua atencdo nos conhecimentos e habilidades que se
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esperam ser atingidos pelos individuos. Ora, nas palavras deste autor o curriculo é o
«conjunto dos pressupostos de partida, das metas que se deseja alcancar e dos passos que se
dao para as alcancar; é o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, etc. que sdo
considerados importantes para serem trabalhados na escola, ano apds anox».

J& Ribeiro (1998: 13) cita varios autores para nos dar a conhecer as «concep¢oes
tipicas» de curriculo. Ora, a primeira defini¢do é de Foshay (1969), para este autor o curriculo
define-se como «o conjunto de todas as experiéncias que o aluno adquire, sob orientacdo da
escola»; a segunda definicdo pertence a Saylor (1966) e diz-nos que o curriculo «engloba
todas as experiéncias de aprendizagem proporcionadas pela escola»; a terceira definicao € nos
dada por Phenix (1958), sendo que o curriculo € visto por este autor como «o modelo
organizado do programa educacional da escola e descreve a matéria, 0 método e a ordem do
ensino — o que, quando e como se ensinax»; por fim temos a perspectiva de Johnson (1977), na
qual o curriculo é visto como «uma série estruturada de resultados de aprendizagem que se
tém em vista. O curriculo prescreve (ou, pelos menos, antecipa) os resultados do ensino; ndo
prescreve 0s meios». Se analisarmos cada uma destas definicdes, notamos que as duas
primeiras, a de Foshay e Saylor, apresentam um tragco comum, pois descrevem o curriculo
como um conjunto de experiéncias vividas pelo aluno e proporcionadas pela escola, no
entanto a segunda definicdo frisa o facto de as experiéncias de aprendizagem serem
proporcionadas e organizadas pela escola, ndo focando a experiéncia vivida pelo aluno. Ora,
segundo estas duas definicbes podemos perspectivar o curriculo como o acumular de
experiéncias educativas ou o percurso formativo levado a cabo por um aluno durante a sua
estadia na escola. H4 um grande enfoque nas experiéncias formativas a proporcionar aos
alunos.

Quanto as defini¢bes de Phenix e Johnson, elas levam-nos a um conceito de curriculo
que refuta o que € entendido nos dois primeiros exemplos, ja que ele deixa de ser entendido
como um conjunto de experiéncias educativas e de aprendizagem do aluno para passar a
tratar-se de um plano organizativo daquilo que se pretende que os alunos aprendam, portanto
um plano de ensino-aprendizagem, no qual estdo previstos e organizados, segundo uma
sequéncia, os objectivos e conteudos a leccionar, bem como 0s métodos a seguir. A definicéo
de Johnson aponta, ainda o facto de o curriculo prever os resultados a atingir, ou seja trata-se
também de uma prescri¢do daquilo que é esperado dos alunos em termos de resultados.

Face a estas concepgdes de curriculo, podemos extrair alguns conceitos de curriculo,

ora ele é visto como um conjunto de metas e resultados a alcancar, ora ele é visto como um
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conjunto de conteidos a desenvolver, ora ele é visto como um conjunto de experiéncias
formativas de aprendizagem.

Tanner e Tanner (1980), referidos por Ribeiro (1998: 17), espelham uma preocupacao
em conciliar todos estes conceitos e perspectivas do curriculo, demonstrando uma visdo
eclética daquilo que este se trata. De acordo com estes autores o curriculo evidencia o
«conjunto de experiéncias de aprendizagem planeadas bem como de resultados de
aprendizagem previamente definidos, formulando-se umas e outros mediante a reconstrugédo
sistematica da experiéncia e conhecimento humanos, sob os auspicios da escola e em ordem
ao desenvolvimento permanente do educando nas suas competéncias pessoais e sociais».
Vemos, portanto que esta definicdo congrega, em simultdneo, todas as perspectivas
contempladas anteriormente, uma vez que evidencia o curriculo enquanto plano de
aprendizagens a desenvolver sob a tutela da escola, particularizando os objectivos e conteidos
esperados - os resultados, bem como a progressiva construgdo do conhecimento tendo em
vista o desenvolvimento pessoal e social dos educandos a quem o curriculo se destina.

Tendo em conta as realidades e 0s contextos a que cada escola esta submetida, cabe-
Ihe a ela e consequentemente aos professores fazer uma gestdo eficaz do curriculo, trata-se
portanto de equacionar caminhos diferenciados dentro de balizas nacionalmente estabelecidas
e controladas que conduzam a um maior sucesso da escola, fazendo com que os alunos
adquiram as aprendizagens curriculares com eficacia. Sendo a escola uma instituicdo
curricular, o projecto educativo de cada uma tera que ser essencialmente um projecto
curricular que espelhe as op¢des quanto as aprendizagens gue cada uma queira assumir como
prioridades (com base no Curriculo Nacional) e quanto aos modos que considera mais
adequados para 0 conseguir com sucesso.

Sendo que os professores sao 0s principais responsaveis pelo modo como concretizam
o curriculo dentro das suas salas de aula convém aqui explicitar que tipos de decisdes terdo de
ser tomadas, de modo a que os alunos adquiram eficazmente as aprendizagens curriculares.
Zabalza (1994: 52) afirma que as decisfes adoptadas estdo relacionadas com a «informacéao
que se [possui] sobre os estudantes, sobre as tarefas e sobre 0 ambiente da escola ou da turma,
das caracteristicas, sobretudo cognitivas e atitudinais, dos professores e da forma como
ambos 0s aspectos, informacdo e processos cognitivos, interagem (isto é, da forma como é
manuseada essa informacao)». Portanto, as decisdes dos professores sobre o modo como

desenvolver o curriculo dependem de varios factores, sendo que 0s seus proprios juizos e
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crengas acerca dos estudantes, dos contetdos, das experiéncias a proporcionar baseiam
fortemente as suas decisdes.

Tendo em conta os aspectos acima enunciados, cabe ao professor decidir: sobre os
objectivos, ou seja, que competéncias privilegiar, que comportamentos, que pré-requisitos;
sobre os conteddos, que contetdos seleccionar, que sequéncia, organizacdo e distribuicdo
temporal lhes dar; sobre os recursos, que meios auxiliares adoptar; sobre as estratégias, ou
seja, que ambiente proporcionar, que situacdes de aprendizagem, que organizacdo de
grupo/sala/aprendizagens promover; sobre avaliacdo, que clima, que provas, que situacdes de
avaliacdo, o que avaliar, como avaliar, quando avaliar.

Est4, entdo, nas médos do professor uma pandplia de decisdes a tomar, que a seu ver
contribuirdo para o sucesso educativo dos seus educandos. Todas estas decisdes tém de ser
tomadas, como € 6bvio, num periodo de tempo que anteceda a sua entrada na sala de aula,
constituindo, por isso um marco de referéncia que guiaré a sua acgao. Ora, € na planificacdo
que todas as decisbes se congregam, ou seja, a planificacdo adequa 0s pressupostos do
curriculo ao contexto onde ela vai ser aplicada. Nas palavras de Arends (1999: 44) «o
curriculo, tal como € publicado, é transformado e adaptado pelo processo de planificacao
através de acrescentos, supressdes e interpretacbes e pelas decisbes do professor sobre o
ritmo, sequéncia e énfase».

Qual serd, entdo o objectivo da planificacdo? Por que planificamos? Zabalza (1994:
47) diz-nos que se trata de «converter uma ideia ou um propésito numa acgdo», ja °Escudero
(1982) amplia esta visdo de Zabalza, pois segundo ele a planificacdo trata-se de «prever
possiveis cursos de accdo de um fendmeno e plasmar de algum modo as nossas previsoes,
desejos, aspiracGes e metas num projecto que seja capaz de representar, dentro do possivel, as
nossas ideias acerca das razdes pelas quais desejariamos conseguir, € como poderiamos levar
a cabo, um plano para as concretizar». A planificacdo funciona, assim como apoio/orientagdo
e justificacdo daquilo que o professor decide fazer, trata-se de um marco de referéncia que
guia/orienta as ac¢des no processo de ensino-aprendizagem, bem como revela um proposito,
uma intencdo, uma meta a alcancar, indicando a direc¢do a seguir com estratégias que apoiam
e facilitam as tarefas e actividades a realizar.

Clark e Yinger (1979), referidos por Zabalza, (1994: 48) apontam alguns dos motivos
que levam os professores a planificar. Analisando 0s motivos expressos por estes autores

verificamos que eles se agrupam em trés categorias, por um lado temos os professores que

® Referido por Zabalza (1994: 47)
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planificam com o objectivo de satisfazerem as suas necessidades pessoais, ou seja, para
reduzirem a ansiedade e a incerteza patente no seu trabalho e para se sentirem seguros e
confiantes durante o decorrer da aula, por outro temos a planificacdo vista como um elencar
de objectivos, conteddos, recursos, actividades, etc. a alcancar no processo de instrugéo e por
outro lado, ainda temos um conceito de planificacdo ligado as estratégias (formas de
organizacdo dos alunos, como comecar actividades, que tipos de avaliacdo) de actuacdo
durante a aula.

Para se conseguir uma planificacdo com qualidade, ou seja uma planificacdo que
corresponda, ao mesmo tempo, as diversidades que o professor vai encontrar na sala de aula e
as direcgdes institucionais (Curriculo Nacional, Programa), tendo sempre como objectivo
prioritario o sucesso dos educandos, ha que ter em conta alguns aspectos. Um dos aspectos a
considerar na elaboracdo de um plano € a sua adequacdo, ja que este deve estar adequado ao
contexto da aula, ao nivel etario dos alunos e a comunidade educativa; a flexibilidade também
deverd estar presente, pois permite ao professor inserir novos elementos, mudar o rumo se,
assim, o exigirem as necessidades ou 0s interesses do momento, segundo Zabalza (1994: 55)
«poucos sdo os que defendem modelos de planificacdo rigidos e prescritivos em que tudo é
muito previsto, restando pouca margem para O improviso», este autor refere-se aos
professores mais experientes quando nos diz que segundo estes «uma planificacdo nestes
moldes é pouco util porque, cedo ou tarde, a propria dindmica imprevisivel do grupo turma
acabara por impor-se»; outro aspecto é a continuidade e sequencialidade, ou seja, deve haver
uma articulacdo sequencial entre as diversas unidades que o professor se propds leccionar,
bem como dos propdsitos, conteddos e actividades a desenvolver na unidade; a precisdo e
clareza s@o outros aspectos essenciais para a qualidade de um plano, ja que todas as unidades,
conteudos, propositos e actividades devem ser explicitos, ou seja, devem ser apresentados de
uma forma clara e precisa, ndo dando azo a ambiguidades; por Gltimo, um plano deveréa reger-
se pela coeréncia entre os diversos elementos que o compdem.

Continuando o nosso enfoque na planificacdo, urge debrucarmo-nos agora sobre o0s
ciclos de planificacdo, ou seja, para que periodos de tempo € que os professores planificam.
Yinger (1995), referido por Arends (1999), aponta-nos dois tipos de planificacdo: as de curto
e as de longo prazo.

Por planificacbes de curto prazo entendem-se os planos diarios, planos estes que
«esguematizam o contetdo a ser ensinado, as técnicas motivacionais a serem exploradas, 0s

passos e actividades especificas preconizadas para os alunos, 0s materiais necessarios e 0s
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processos de avaliagdo» (1999: 59), é portanto um plano bastante detalhado de tudo aquilo
que acontecera na sala de aula, servindo, segundo Yinger, principalmente os estagiarios, ja
que com um plano tdo pormenorizado eles poderdo seguir a risca tudo aquilo que ele contém.

Por planificacdo a longo prazo temos as planificacfes semanais e de unidades, bem
como as planifica¢des anuais. De acordo com Yinger, a maior parte das escolas organiza o seu
ensino em torno de semanas e de unidades. Entenda-se aqui unidades como 0 «grupo de
conteudos e de competéncias associadas que sdo percebidas como um conjunto l6gico». (ibid:
60) Esta planificacdo de unidade chega a ser mais critica do que a diaria, pois congrega em
simultdneo uma série de objectivos, conteidos e actividades que o professor tem em mente,
determinando o desenvolvimento geral de uma série de aulas durante dias. E por isso que este
tipo de planificacdo «reflecte a compreensdo que o professor tem tanto do conteddo como dos
processos de ensino». (ibidem) Por dltimo temos as planificacdes anuais. Yinger diz-nos que a
eficacia destas planificagbes gira a volta da capacidade de incluirem trés facetas essenciais.
Primeiro, devem relatar temas e atitudes gerais, segundo, deverdo conter a matéria a dar e por
ultimo, deverdo ter em conta os ciclos do ano lectivo, ou seja, adequar os conteddos e as
actividades a fase do ano, ou ao dia da semana em que eles melhor se adequam. Yinger da-nos
um exemplo, afirmando que os professores experientes deverdo saber e ter em conta que as
unidades novas ou 0s assuntos importantes ndo deverao ser apresentados a sexta-feira ou em
vésperas de feriados. Ora, sdo detalhes como este que deverdo estar contemplados na
planificacdo anual do professor.

A concepcao das planificacbes também varia conforme a visao que cada professor tem
acerca do ensino e da realidade, dai existirem varios os modelos de planificagcdo docente. De
acordo com Pacheco (1996: 109) estes modelos ndo sdo mais do que «tentativas de explicagdo
da realidade didactica, prevista e alterada pelo professor». Ora estes modelos vao divergindo
tendo por base a perspectiva de ensino que lhe estéa subjacente.

Um dos modelos que mais influenciou e guiou a planificagdo do professor, foi,
segundo Pacheco (ibid: 110) o modelo de Tyler, modelo este centrado nos objectivos a
atingir, funcionando estes como ponto de partida de accdo do professor. Nas palavras de
Pacheco (ibidem), uma planificacdo baseada neste modelo corresponde «a formulagdo de
objectivos precisos, a escolha de meios para alcancad-los e a avaliacdo dos resultados,
comparando-0s com 0s objectivos inicialmente formulados». Trata-se, portanto de uma visao
tecnicista do ensino, na qual o professor se limita a seguir linearmente um conjunto de

operacOes cujos resultados estdo ja especificados.
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Ja "Taylor refutou o modelo de planificacdo de Tyler, afirmando que os professores
elaboravam a sua planificacdo tendo por base os seguintes elementos: «1) necessidades,
habilidades e interesses dos alunos; 2) contetdo a ensinar; 3) finalidades do ensino; 4)
métodos de ensino».

Pacheco (1996: 111), referindo-se a estudos realizados por Peterson et al e Zahoric
(1989), adianta, ainda outra forma dos professores encararem a planificagdo, segundo este
autor ha professores que valorizam prioritariamente os conteudos a leccionar, sendo esse 0
ponto de partida para a sua planificacao.

Ora estes estudos comprovam que os professores ndo seguem uma planificagdo
baseada nos objectivos a atingir, sendo que sdo 0s mais inexperientes ou 0s que se encontram
em formacdo os unicos a adoptarem esta forma de encarar a planificacao.

Outra concepcao de planificacdo que vai de encontro aquela em que se privilegiam os
objectivos é aquela em que a énfase € colocada nas actividades ou tarefas de ensino e
aprendizagem. Para Pacheco (ibid: 112) trata-se de um processo de ensino-aprendizagem
muito dindmico, requerendo, por isso uma planificacdo bastante aberta e flexivel. No entanto,
caso os professores adoptem uma orientacdo rigida, na medida em que ndo considerem as
necessidades individuais da turma, esta concepgéo torna-se contraproducente.

Rolddo (2004: 26-27) d&-nos a conhecer uma outra forma de perspectivar o ensino e
consequentemente a planificacdo que dele fazemos. A autora fala-nos de uma Idgica de ensino
por competéncias, ndo no sentido de colocar mais uma coluna na planificacdo, na qual se
juntam uma ou duas competéncias do curriculo nacional, este ensino por competéncias tem de
ser algo mais interiorizado por parte do professor. Primeiro que tudo trata-se de explicitar e
esmiucar de que maneira é que a aprendizagem deste ou daquele conteddo, conceito ou
técnica sera organizado de modo a que «se oriente para a(s) competéncia(s) pretendida(s)».
Portanto ha que questionar o «para qué» de cada actividade a realizar tendo sempre em vista a
sua utilidade real no sentido de promover a competéncia pretendida.

Outra das questdes importantes a ser aqui enunciada tem a ver com 0s aspectos que 0S
professores consideram mais importantes aquando da sua planificacdo, quais serdo os
aspectos que a integram. ObservagOes levadas a cabo por 8peterson, Marx e Clark (1978)
evidenciaram que a primeira preocupacdo dos professores ao planificar é decidir quais serdo
0s contetidos a abordar, de seguida dedicam o seu tempo e 0 seu esforco aos «processos

instrutivos», ou seja, nas actividades e estratégias a privilegiar e por Gltimo dedicam-se entdo

" Referido por Pacheco (1996: 111)
8 Referidos por Zabalza (1994: 54)
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a formulagdo dos objectivos, contradizendo o esquema habitual de se comegar pelos
objectivos.

Mas do que estamos a falar quando falamos de objectivos? Ora, segundo Roldéao
(2004: 21), de uma forma simplificada um objectivo «é aquilo que pretendemos que o aluno
aprenda, numa dada situacdo de ensino aprendizagem, face a um determinado contetdo ou
conhecimento». Ribeiro (1998: 99) corrobora esta visdo de objectivos elucidada por Roldé&o,
pois para este autor os objectivos servem para identificar o que «é que os alunos devem
aprender», tém portanto a ver com as «finalidades educativas».

Por diversas vezes hd uma certa tendéncia em confundir objectivos com competéncias,
nos proprios, inicialmente, aquando dos nossos momentos de planificagdo tinhamos uma certa
dificuldade em discernir 0 que era um e 0 que era 0 outro.

Roldao (2004: 20) teve a preocupacdo de fazer a distincdo entre competéncia e
objectivo. Para esta autora enquanto o objectivo tem a ver com uma meta de ensino a atingir
baseada num contetido ou conhecimento, a competéncia vai mais longe, é algo mais profundo,
pois perante uma qualquer situacdo, o aluno mostra que possui aquela(s) competéncia(s)
quando é capaz de «mobilizar adequadamente diversos conhecimentos prévios, selecciona-los
e integra-los adequadamente perante aquela situacdo (ou problema, ou questdo, ou objecto
cognitivo ou estético, etc.)».

Portanto, o desenvolvimento de uma competéncia implica processos mais complexos
gue ndo se restringem ao demonstrar que se atingiu uma determinada meta previamente
proposta. Roldao (ibid: 21) assemelhou a aquisicdo de uma competéncia a actividades como
tocar piano, ou conduzir, por exemplo, ja que uma vez adquirida esta competéncia (tocar
piano, conduzir) ela ndo sera esquecida nem perdida, sera sim ampliada e consolidada. Ao
longo do ensino béasico espera-se que as criangas desenvolvam um vasto leque de
competéncias, competéncias estas previstas no Curriculo Nacional do Ensino Baésico.
Segundo este documento a competéncia € entendida como uma jungdo de conhecimentos,
capacidades e atitudes, como um saber em ac¢do ou em uso. Trata-se, portanto de «promover
0 desenvolvimento integrado de capacidades e atitudes que viabilizam a utilizacdo dos
conhecimentos em situacGes diversas, mais familiares ou menos familiares ao aluno». A
nocdo de competéncia aproxima-se, por isso do conceito de literacia, ora a cultura geral que
se espera que todos desenvolvam como consequéncia da sua passagem pelo ensino basico

pressupde a aquisi¢do de um vasto leque de competéncias. (2001: 9)
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Ao planificar o professor utiliza, entdo diversos elementos do acto didactico sobre os
quais estrutura o modo de intervir no processo de ensino. Ja tivemos a oportunidade de
explicitar alguns, como é o caso dos objectivos e das competéncias. Outra das decisbes a
tomar pelo professor aquando da sua planificacdo prende-se com o que ensinar, ou seja, tem a
ver com 0s conteudos.

Ora, segundo °Wulf e Shave (1984) o contelido é a «base através da qual as
actividades de aprendizagem estdo unidas entre si». Ja Ribeiro (1998: 123) particulariza a sua
nocdo de conteddo afirmando que os conteddos «definem-se como o conjunto de
conhecimentos (factos, conceitos, generalizagdes ou principios) presentes num plano ou
programa de ensino e, em regra, organizados em torno de areas ou matérias disciplinares».
Portanto, toda a tarefa didactica comporta um conteudo, aquilo sobre o qual vamos trabalhar.
E caberd, entdo ao professor seleccionar os contetdos pretendidos tendo em conta um vasto
leque de condicionantes.

Na preparacdo da seleccdo dos contetidos, no entender de Zabalza (1994: 118) existem
alguns aspectos a ter em conta. Numa primeira abordagem ha que ter em conta a literatura
especializada, ou seja, convém rever livros, publicacdes ou tratados gerais que abordem o
tema, de forma a que o professor esteja a par das alteracbes ou novidades que tenham
ocorrido, principalmente se se trata de um tema anteriormente trabalhado, j& que ndo se
justifica comecar do zero, como se nada ainda tivesse sido feito.

Outro dos aspectos a considerar é a identificacdo dos conteddos axiais, ou seja
perceber o que é fundamental e o que sera acessorio, bem como as relagdes existentes entre 0s
diversos pontos-chave da tematica.

Ribeiro (1998: 128) também nos adianta alguns dos aspectos a considerar na selecgédo
dos conteddos. Um desses aspectos prende-se com a «validade e significado dos contetidos no
conjunto do universo cultural disponivel, em termos da sua importancia actual e futura»,
portanto temos de ter em conta a actualidade e perdurabilidade daquilo que se vai ensinar. A
«relevancia social» dos conteudos a seleccionar aparece, na medida em que ha que ter em
conta as realidades culturais e sociais do contexto educativo em que nos encontramos, para
gue os conteddos se adeqiem de maneira imediata e também mediata, ou seja, possibilitem
uma adaptacdo flexivel a mudancas e situacfes futuras. Outro aspecto a ter em conta na
seleccdo dos contelidos € a «adequacdo a experiéncia e capacidade dos alunos», portanto ha

gue considerar o nivel de desenvolvimento e as aprendizagens anteriores dos alunos, outro

® Referidos por Zabalza (1994: 117)
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aspecto que complementa este prende-se com a «relevancia e significado pessoal» dos
contetdos face aos interesses dos alunos, ou seja, temos também de ter em atengdo 0s gostos e
interesses dos alunos e tentar perceber que conteudos lhes despertardo mais interesse,
motivacao e curiosidade de aprender.

Ora estes aspectos aqui referidos ndo esgotam, como é natural, o amplo leque de
justificacBes para a selec¢do dos conteldos, no entanto parece-nos que estes se revelam
essenciais, contribuindo, desta forma para uma tentativa de melhorar e assegurar 0 sucesso
dos nossos alunos.

A forma como colocamos em pratica os conteudos seleccionados, ou seja, as
estratégias, as actividades e as experiéncias de aprendizagem a proporcionar aos alunos,
também sdo um dos elementos fundamentais a serem previstos, organizados e concebidos
pelo professor aquando da sua planificacdo. Nas palavras de Ribeiro (1998: 149) a seleccéo e
organizacao de estratégias e actividades de ensino-aprendizagem «tornam-se imprescindiveis,
quando se pretendem alcancar objectivos de ensino que ultrapassem a mera aquisicdo de
conteddos cognitivos e envolvam uma gama variada de operagdes intelectuais, aptiddes,
técnicas ou atitudes a desenvolver de forma sistematica e sequencial». Ora as estratégias e
actividades de ensino-aprendizagem quanto mais ricas e diversificadas forem, tendo por base
0s objectivos e competéncias desejados, mais sucesso terdo 0s nossos alunos, ja que muito
deste sucesso depende dessa mesma selecgéo e organizagéo.

Uma das estratégias utilizadas pelos professores diz respeito aos modelos de ensino
que eles adoptam consoante os diferentes climas educativos que pretendem proporcionar aos
seus alunos para se desenvolverem e aprenderem. De acordo com **Joyce e Weil (2000) um
modelo de ensino é «um plano estruturado que pode ser utilizado para configurar um
curriculo (um plano de estudos a longo prazo), construir materiais didacticos e orientar o
ensino» e que, no fundo, cria determinado «ambiente para a aprendizagem» de determinado
tipo poder ocorrer. Os modelos de ensino representam, por isso, diferentes alternativas de
estruturar e sequenciar o ensino-aprendizagem consoante 0s objectivos de ensino, os alunos, o
contexto e a circunstancia.

Sendo assim, 0s autores acima citados definiram quatro modelos de ensino diferentes,
que se enquadram em quatro orientacdes curriculares e pedagdgicas dominantes no panorama
educacional. O primeiro modelo é o «modelo humanista», modelo este centrado no

desenvolvimento pessoal e autdnomo do educando, desempenhando o professor um papel de
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facilitador das aprendizagens mediante um ensino negociado, no qual a sequéncia e ritmo de
progressdo esta sob o controlo do aluno. J& no segundo modelo, o «modelo social» a atencéo
estd focada na interaccdo social, valorizando-se, por isso, as relacbes entre o grupo e o
educando, neste modelo o professor é tido como o lider de grupo, organizando com 0s seus
alunos democraticamente as situagdes de ensino-aprendizagem, favorecendo o trabalho de
pesquisa e a solucdo de problemas em grupo. O terceiro modelo, 0 «<modelo cognitivo» centra
a sua actuacdo nos processos de aquisicdo e processamento de informacdo, o professor
funciona como um transmissor da informacdo e mestre do processo de investigacdo, a
sequéncia e ritmos de aprendizagem sd&o mais firmemente impostos e controlados pelo
professor neste modelo. O Ultimo modelo referido por Joyce e Weil é o «modelo
comportamental», este € um modelo baseado na «analise de processos psicoldgicos de
modificacdo de comportamentos humanos, mediante a decomposicdo das tarefas de
aprendizagem em séries sequenciais e segmentadas de comportamento, controlando as
condigdes externas de aprendizagem», ora assistimos aqui a um modelo que tem em conta o
comportamento de cada aluno e organiza e sequencializa cada actividade tendo por base esse
mesmo comportamento, deste modo cabe a professor identificar e sequenciar 0s objectivos,
diagnosticando as aptiddes dos alunos face aos objectivos propostos e avaliar os resultados de
cada aprendizagem.

Portanto, ha que ter em mente que os modelos de ensino ndo funcionam como uma
coleccdo de métodos e técnicas independentes, mas sim como estratégias organizadas e
estruturadas tendo por base principios educacionais, organizando a accao do professor e dos
alunos, bem como as situacGes e ambientes de aprendizagem proporcionados.

Para fechar o campo de decis6es do professor aquando da sua planificacdo, temos, por
ultimo, mas ndo menos importante a avaliagao.

De acordo com o Decreto-Lei n°6/2001, de 18 de Janeiro, que estabelece os principios
orientadores da organizacdo e da gestdo curricular do ensino béasico, a avaliagdo é «um
processo regulador das aprendizagens, orientador do percurso escolar e certificador das
diversas aquisi¢des realizadas pelo aluno ao longo do ensino basico».

Deste modo, a avaliagdo é um elemento integrante e regulador de toda a prética
educativa. Segundo o Despacho Normativo n° 30/2001, de 22 de Junho, que regula o sistema

de avaliacdo do ensino basico, a avaliacdo possui as seguintes as finalidades:
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e «Apoiar o processo educativo, de modo a sustentar o sucesso de todos os alunos,
permitindo o reajustamento dos projectos curriculares de escola e de turma,
nomeadamente, quanto a seleccdo de metodologias e recursos, em funcdo das
necessidades educativas dos alunos;

e Certificar as diversas competéncias adquiridas pelo aluno, no final de cada ciclo e a
saida do ensino basico;

e Contribuir para melhorar a qualidade do sistema educativo, possibilitando a tomada
de decisbes para o0 seu aperfeicoamento e promovendo uma maior confianga social no

seu funcionamento».

Apesar de representar um grande peso, ou por representar um grande peso no Processo
educativo, a avaliacdo tem sido alvo de constantes polémicas e controvérsias. Sao varios 0s
autores que nos falam desta ideia de confronto. Zabalza (1994: 219) diz-nos que a avaliagéo
converteu-se num «auténtico campo de confrontacdo, tanto ideoldgica como técnica,
adiantando dois pontos de vista que se opdem, pois, por um lado existem 0s que consideram
que «nela [avaliagdo] se concentram todos os “diabos” da esfera educativay, sendo que esta ¢
repressiva, um instrumento de poder, memoristica, conservadora e autoritaria, afectando
negativamente a personalidade e o desenvolvimento intelectual das criancas, por outro lado a
avaliacdo é tida como a «peca-chave do ensino instrutivo», ja que é fundamental para os
professores, quer para manter a ordem na aula, quer para apreciar os resultados dos processos
instrutivos, quer para classificar os alunos. Para além do mais, Zabalza diz-nos que a
avaliacdo é uma propria exigéncia social sobre a escola.

Enquanto Zabalza nos mostra as duas faces da avaliagdo, Arends (1999: 227)
apresenta apenas a Visao negativa que é feita desta. Segundo este autor as classificagdes, de
acordo com alguns, «desumanizam a educacéo e estabelecem desconfianca entre professores e
alunos», bem como o acto de classificar e comparar € visto como conducente a uma
«ansiedade disfuncional e a uma baixa auto-estima para 0s que recebem notas mais baixas».

Ora cabe, entdo ao professor gerir todas estas controvérsias e tentar avaliar 0s seus
alunos da forma mais correcta e objectiva possivel, procurando sempre 0 Seu sucesso
educativo. Zabalza (1994: 219) afirma que para «ser professor a altura da época, capaz de
responder satisfatoriamente as necessidades que a escola deve satisfazer, e inquieto a nivel
profissional, tem que ser capaz de proceder a boas avaliacdes e dispor de um amplo repertorio

de técnicas para as efectuar».
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E para proceder a «boas avaliagdes», no entender de Zabalza (ibid: 220), devem existir
duas dimensdes no momento em que avaliamos. Por um lado a «medicdo» e, por outro a
«valoracdo». Portanto, quando avaliamos estamos simultaneamente a fazer uma medicéo, ja
que podemos verificar em que estado se encontra o0 objecto ou situacdo que queremos avaliar
e a fazer uma valoracgdo, na medida em que comparamos os dados obtidos na medi¢do com os
parametros previamente definidos que indicam o como «deveria ser» dessa situagdo. Quer
uma, quer outra dimensao é essencial para a existéncia de uma boa avaliacdo, sendo vejamos,
uma avaliacdo sem valoracédo «ficaria reduzida a uma mera medigao “descontextualizada”», ja
que ndo teria em conta o contexto curricular em que esta acontece, j& uma avaliacdo sem a
medicéo reflectiria apenas uma «opinido subjectiva», a mera percepc¢ao do professor, sem ter
em conta os dados objectivos em que todo o processo de avaliacdo se deve apoiar.

Arends (1999: 229), da-nos, também a sua visao acerca da avaliacdo. Para este autor, a
avaliagdo consiste num «largo leque de informacdo recolhida e sintetizada pelos professores
acerca dos seus alunos e das suas salas de aula».

De acordo com o autor esta informacdo pode ser recolhida de duas maneiras
diferentes, ora de uma maneira informal, ora de uma maneira formal. Por maneira informal
entendamos, por exemplo, as observacdes realizadas durante as aulas e as trocas verbais, por
maneira formal temos os trabalhos de casa, os testes, os relatorios escritos, as fichas de
trabalho. Vista deste prisma, a avaliacdo pode ser entendida como recolha e sintese de
informacdo, no entanto ela ndo se restringe a este facto e pode também ser vista como um
processo de «fazer julgamentos, atribuir valor e decidir sobre esse valor». A atribuicdo de
notas é uma forma deste tipo de avaliacdo. Por exemplo, um teste faz parte do primeiro tipo
de avaliacdo enunciado, uma vez que tem o objectivo de recolher informacéo acerca daquilo
gue o aluno sabe, quando a este teste se atribuiu uma nota, passamos a estar num acto
avaliativo do segundo tipo enunciado, pois o professor atribui um determinado valor tendo em
conta a informacé&o recolhida através do teste.

Retomando as percepcdes que os professores tém acerca da avaliacdo, Rolddo (2004:
39) também foca a negatividade com que ela € vista pelos professores quando nos diz que ela
«surge como uma entidade mal amada, o “mal” necessario, uma espécie de mancha negra
neste mar azul que poderia ser o oficio de ensinar, se nos dispensassem de a desempenhar...».
A mesma autora questiona-se sobre os motivos que levardo os professores a encararem a

avaliacdo como algo tdo negativo, julgando dever-se a um «raciocinio algo falacioso» por
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parte dos professores, bem como «um sentido ambiguo da profissdo» e um «entendimento um
pouco redutor do conceitox.

A avaliacdo esta ainda muito ligada a dimensdo classificativa, quando ela é, na
verdade, muito mais abrangente, ndo se limitando, por isso, a conceitos como sancionar ou
julgar. Hoje em dia h& uma preocupacdo exagerada com as classificagbes obtidas,
contrastando com a pouca ou nenhuma preocupacdo em comprovar e traduzir a nota obtida
em saberes reais. Segundo Roldao (ibid: 40) «o que “conta” ¢ a obtengdo do acesso que a nota
proporciona, ¢ que nunca mais ¢ posto em avaliacdo...». Voltamos aos objectivos e as
competéncias, pois um aluno pode ter atingido os objectivos de um determinado contetdo ou
de uma determinada disciplina e é-lhe dada a nota, basicamente, consoante a classificacdo
do(s) teste(s) que reflectiu que o aluno atingiu 0s objectivos propostos, contudo pode néo ter
adquirido as competéncias necessarias a uma posterior mobilizacdo de contetdos que digam
respeito ao tal contetdo ou a tal disciplina. A autora afirma que a avaliagdo vai muito mais
além do que «dar uma nota». «Avaliar € um conjunto organizado de processos que visam (1)
0 acompanhamento regulador de qualquer aprendizagem pretendida, e que incorporam, por
isso mesmo (2) a verificacdo da sua consecucdo». Portanto, ndo podemos entender a avaliacdo
traduzida numa nota final, pois ela devera contemplar os processos de toda e qualquer
aprendizagem, de modo a ir acompanhando e melhorando, se for necessario, o desempenho
dos alunos. Trata-se de perspectivar a avaliacdo ndo, unicamente com um «fim», mas como
um «meio».

Ora existem duas formas de avaliacdo bastante em voga que reflectem a visdo da
avaliacdo como um meio e como um fim. Falamos da avaliagdo formativa e da avaliacdo
sumativa. Sd8o duas formas de avaliagdo que servem propositos diferentes. A avaliacdo
formativa tem, segundo Leite e Fernandes (2002: 41), trés ideias-chave, no cerne da sua
concretizacdo e pratica. Sdo elas: «regular (processos); reforgcar (éxitos); remediar
(dificuldades)». Estes trés eixos implicam, assim que se recorra a procedimentos que reflictam
0 que é realmente importante aprender, situar o aluno face as aprendizagens pretendidas,
identificar as dificuldades sentidas, caso necessario, e tentar remedia-las, bem como enaltecer
e enriquecer as aprendizagens efectuadas. Esta visdo da avaliacdo formativa vai ao encontro
do que nos disse Rolddo anteriormente, pois esta autora focou, também aspectos como os
processos atraves dos quais se conduz a aprendizagem, bem como da fun¢édo reguladora que a
avaliacdo devera prezar. A avaliacdo formativa ao regular as aprendizagens efectuadas na

escola adquire também um papel informativo, ja que da a conhecer ao aluno, aos pais, aos
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professores e a outros intervenientes a qualidade do processo educativo, bem como o estado
do cumprimento dos objectivos do curriculo. Serpa (2010: 77) partilha, também, a ideia de
que a valorizacdo da avaliacdo formativa «contribui para o desenvolvimento de modelos de
avaliacdo centrados na analise dos processos de aprendizagem e respectiva auto-regulacéo
pelo aluno». De facto, o maior mérito da avaliacdo formativa esta no acompanhamento de
todo o processo de ensino-aprendizagem, permitindo ao aluno e ao professor identificar
aprendizagens bem sucedidas e as que levantaram dificuldades, para que se possa dar remédio
a estas Ultimas.

J& a avaliagdo sumativa tem um propdésito diferente. Enquanto a formativa tem como
objectivo acompanhar todo o processo de ensino-aprendizagem, de modo a identificar e
colmatar possiveis dificuldades, a sumativa tem como principal fungdo «classificar os alunos
no final de um periodo de formacdo» recorrendo a «instrumentos e a procedimentos de
avaliago final, realizados segundo uma estrutura de sintese». Leite e Fernandes (2002: 43) E,
portanto um tipo de avaliacdo que se presta a classificacdo, reduzindo-se a um juizo
globalizante sobre o desenvolvimento dos conhecimentos, competéncias, capacidades e
atitudes dos alunos.

Nas palavras de Serpa (2010: 35), a avaliagdo sumativa «determina se o aluno domina
ou nao os aspectos considerados relevantes ou significativos do programa e se sabe integra-
los, no quadro referencial ligado ao respectivo programa de ensino», a mesma autora adianta
ainda que a avaliacdo sumativa «ndo esta obrigatoriamente associada a atribuicdo de notas e
pode desempenhar um papel de ajuda a aprendizagem do alunox». Assim sendo, ndo podemos
afunilar a avaliacdo sumativa, unicamente, na atribuicdo de uma classificacdo, ja que ao
resumir a informacgéo disponivel e ajuizando o processo realizado pelo aluno no sentido de
conhecer resultados ja recolhidos em avaliagcdes formativas anteriores, a avaliacdo sumativa
fornece indicadores que permitem aperfeicoar o processo de ensino, contribuindo para uma
apreciacdo mais equilibrada do trabalho realizado.

Apesar da forma negativa com que muitos professores encaram a avaliacdo, ela e, de
facto, uma das mais importantes ferramentas a disposi¢cdo dos professores para alcancar o

principal objectivo da escola, ou seja, a progressao e o sucesso dos alunos.
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2. Processo de Estagio

2.1. Enquadramento do Estagio

Este capitulo dedicado ao processo de estagio contard com a descricdo do mesmo, ou
seja, em que moldes é que este ocorreu, onde ocorreu, quais foram os intervenientes, que
momentos foram privilegiados, em que consistiram esses momentos, bem como uma anélise e
reflexdo sobre alguns deles.

Sendo que foram dois estagios pedagdgicos distintos, na medida em que um ocorreu
no Pré-Escolar e outro ocorreu no 1.° Ciclo (3.° ano) achei pertinente contextualizar tanto um
nivel de ensino como o outro. Para que um professor consiga adequar todas as suas decisdes
pedagdgicas a todos os seus alunos com o intuito do sucesso destes ha que ter sempre em
conta o contexto onde a escola se insere, as potencialidades e disponibilidades da instituicéo,
bem como algumas caracteristicas do grupo/ turma no qual se vai trabalhar. Deste modo,
procedeu-se a uma caracterizacdo da escola e do meio envolvente, bem como do grupo/
turma. Refira-se que os dois momentos de estagio foram realizados na mesma escola.

Ora a recolha de todas estas informacGes, bem como de outras que foram sendo
necessarias durante 0 nosso processo de estagio, fez-se através de varios documentos
disponibilizados pelas educadoras/professoras cooperantes, assim como de outras fontes
consideradas relevantes. Tivemos, entdo, a oportunidade de proceder a uma anélise
documental, que consistiu na consulta do Projecto Educativo de Escola (PEE), do Projecto
Curricular de Turma (PCT), do Plano Anual de Actividades (PAA), dos Processos Individuais
e Planos Educativos Individuais (PEI) de algumas criangas, das Orientagdes Curriculares para
Educacdo Pre-Escolar e da Orientacdo Curricular e Programas do 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Utilizamos ainda, durante 0 nosso estagio, como procedimento metodoldgico complementar a
observacgdo participada da turma (em alterndncia com a responsabilizacdo pela docéncia), a
resolucdo de problemas, o debate no estudo de temas especificos, a troca de saberes e de
experiéncias, em sessdes com todos os nucleos, as reflexdes sobre as metodologias utilizadas
ou a utilizar e sobre a elaboragdo e utilizacdo dos materiais educativos. Refira-se que a
observagdo € um excelente método para o professor se aperceber dos comportamentos dos
seus alunos e tomar consciéncia do funcionamento da sala de aula. Nas palavras de Estrela
(1986: 62) a observacdo permite que o professor se torne «mais consciente das situagdes de
ensino, tornando-o simultaneamente mais consciente de si proprio em situacdo», o autor

refere ainda que a observacdo ajudard o professor a «reconhecer e identificar fendbmenos;
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apreender relagOes sequenciais e causais; por problemas e verificar solugfes; recolher
objectivamente a informacdo, organiza-la e interpreta-la; situar-se criticamente face aos
modelos existentes e realizar a sintese entre a teoria e a pratica».

Retomando os momentos de estagio e a forma como estes decorreram podemos
comegar por dizer que ambos se iniciaram com uma reunido, na universidade, na qual
estavam presentes os formandos e as orientadoras de estagio. Nesta reunido procedeu-se ao
sorteio das escolas e dos grupos/ turmas pelos estagiarios, bem como a analise detalhada dos
programas das disciplinas de Pratica Educativa Supervisionada | e Pratica Educativa
Supervisionada Il. Como componente de avaliacdo das disciplinas, para além de outros
aspectos, foi-nos proposto que elaborassemos um Projecto Formativo (anexo | e 1I)
respeitante a cada um dos estagios, sendo assim os parametros a incluir no projecto, tal como
as orientacdes para a sua execucao foram aspectos discutidos nesta mesma reuniao.

Ora este projecto tratou-se de um plano de formacdo e intervencdo pedagdgica,
surgindo como um ponto de partida para a nossa intervencdo na sala de actividades do Jardim
de Infancia e na sala do 3.° ano com o qual trabalhamos, bem como, na escola da qual elas
fazem parte. Este projecto tinha como intencdo reflectir o modo como nés estagiarios
entendiamos a realidade da escola na qual iriamos intervir, assim como as nossas intencdes de
intervencdo, quer a nivel lectivo, quer a nivel extra-lectivo. Note-se que se tratou de um
documento em permanente construcdo ja que foi nele que nos basedAmos para desenvolver a
nossa pratica educativa.

Depois de um dia dedicado a abordagem destas questdes iniciais, foi-nos dado um dia
(2 de Fevereiro de 2010), no caso do Pré-Escolar para observarmos o grupo de criancas e trés
dias (20, 21 e 22 de Setembro de 2010) para a observacdo da turma do 1.° Ciclo. Para uma
intrusdo progressiva na turma, seguiram-se momentos dedicados a intervengdo sob a
responsabilidade dos formandos e da educadora/professora cooperante. Enquanto que no Pré-
Escolar esses momentos decorreram durante dois dias (8 e 9 de Fevereiro de 2010), no 1.°
Ciclo foram-nos disponibilizados trés dias (27, 28 e 29 de Setembro de 2010). Refira-se que
foi durante estas primeiras abordagens e contactos com a escola e com o0 grupo/turma que
tivemos a oportunidade de recolher os dados (observacdo e analise documental) que nos
permitiram elaborar o Projecto Formativo, como também analisar e perceber o funcionamento
do grupo/ turma, as suas rotinas, os seus horarios, as suas principais dificuldades, os seus

interesses e gostos. No caso do 1.° Ciclo foi elaborado um questionario com o intuito de
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perceber 0s gostos e interesses das criangas, sendo assim a anélise das respostas obtidas foram
integradas na parte do relatorio em que descrevemos e caracterizamos a turma.

Esta observacdo e recolha de dados inicial revelou-se bastante proveitosa para nos
enquanto futuros educadores/professores do grupo/turma em questdo, pois permitiu-nos fazer
a nossa propria leitura acerca das criangas, e das suas principais necessidades e
potencialidades, de modo a podermos organizar e estruturar as nossas planificacdes
(principalmente as primeiras) tendo em conta as especificidades do grupo/turma, sempre
numa tentativa de superar dificuldades, potencializar gostos e interesses, contribuindo, desta
forma, para o sucesso educativo das criancas.

Prosseguiu-se depois com os momentos de planificacdo, intervencdo e reflexédo
semanal. No Pré-Escolar os momentos de planificacdo ocorreram todas as quartas-feiras
durante o periodo da manhd, na universidade, estando presentes os formandos e as
orientadoras. Trataram-se de momentos bastante ricos, uma vez que a partir dos depoimentos
dos colegas, das adverténcias e sugestdes das orientadoras, do debate que se gerava em torno
das actividades a desenvolver na pratica pedagdgica, fomos reflectindo e tirando partido para
as nossas intervencfes de todas as achegas que surgiam nestes dias de planificacdo do
processo educativo. A intervencdo ocorria todas as segundas e tercas-feiras, durante todo o dia
(9h as 15h), exceptuando a semana pedagdgica onde a intervencdo decorreu durante toda a
semana, sendo que as tercas-feiras, apds o término das aulas tinhamos um momento de
reflexdo conjunta na escola, na qual participavam os formandos, as educadoras cooperantes e
a orientadora da universidade. Outro dos momentos de extrema importancia e relevancia
durante 0 nosso estagio, j& que se tratava de um espaco de partilha de experiéncias, em que 0s
formandos ao escutarem as experiéncias dos colegas que tinham estado a intervir nessa
semana tinham a possibilidade de transpor muitas das indicacdes, das atitudes, das tarefas
para a sua pratica futura. Tal como nos foi dito por Zeichner (1993), na pagina 16 do capitulo
anterior, os momentos de reflexdo sdo de facto importantissimos na vida de qualquer
professor, ja que «expondo e examinando as suas teorias praticas, para si préprio e para 0s
seus colegas, o professor tem mais hipéteses de se aperceber das suas falhas» tendo, por isso,
também a vantagem de tirar partido das experiéncias dos colegas e transp6-las na sua propria
accao futura.

No 1.° Ciclo o estagio decorreu, basicamente, nos mesmos moldes, ou seja, com 0s
mesmos momentos (planificacdo, intervencao e reflexdo). O que variou foram os dias, ja que

no 1.° Ciclo tinhamos trés dias de intervencao (Segunda, Terca e Quarta-Feira), a planificacéo
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acontecia a Quinta-Feira de manha e a reflexdo, na escola, acontecia a Quarta-Feira das 16h as
17h30. No entanto, ap6s o inicio do estagio surgiu a necessidade de se atribuirem mais horas
ao momento de planificacdo. Assim sendo, na Quarta-Feira a tarde em vez dos estagiarios
irem leccionar para a escola dirigiam-se para a universidade para planificarem a semana
seguinte.

Como ja tive a oportunidade de referir os momentos de planificacdo revelaram-se
muito proveitosos para 0 NOsso crescimento engquanto estagiarios em processo de formacao.
Ao enunciarmos o tipo de actividades e estratégias que estdvamos a pensar utilizar,
proporcionavamos a todos os colegas e as orientadoras de estadgio um momento de discusséo,
de partilha e confronto de ideias de modo a que a actividade ou estratégia a ser implementada
na escola com as criancgas fosse o mais pensada possivel, tendo em conta o grupo de criancas
a que se destinavam. Os materiais a ser implementados eram também alvo de partilha e
discussdo, mas neste caso ja ndo estavam presentes todos os colegas da turma. Quer num,
quer noutro estagio, as Sextas-Feiras de manha as orientadoras estavam disponiveis para nos
receber e dar o seu parecer acerca dos materiais, ou para nos darem algumas indicac6es sobre
as planificacdes escritas.

Conveém enfatizar o facto de que os estagios funcionaram com pares pedagogicos, ou
seja um par de estagiarios por cada grupo/ turma. Sendo assim, a intervencdao acontecia em
alternancia, ora uma semana intervinha um estagiario, ora uma semana intervinha o outro.
Apenas nas Ultimas semanas de cada estagio a planificacdo e intervencdo foi feita em
conjunto. Note-se que cada qual era responsavel pela sua planificacdo e intervengdo, no
entanto houve sempre um grande sentido de cooperacéo e partilha, ja que nos iamos ajudando
mutuamente em tudo o que era necessario.

O quadro abaixo reflecte os dias em que tive a planificacdo e leccionacdo a minha
responsabilidade, quer no estagio do Pré-Escolar, quer no Estagio do 1.° Ciclo.

Quadro 1 - Calendarizacdo dos Momentos de Leccionacdo do Estagiario

Pré-Escolar 1.° Ciclo
Més Dias Més Dias
8e9 12e 13
Margo Outubro
22e23 25, 26 e 27
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8,9e10
Abril 19e 20 Novembro
22,23e24
3,4,5,6e7 6e7
Maio Dezembro
11e17* 13, 14 e 15*

(* Prética da responsabilidade do par pedagogico)

Ora as planificacGes das nossas intervencdes eram entregues todas as Segundas-Feiras
antes da nossa actuacdo e delas faziam parte varios parametros a serem enunciados e
desenvolvidos. Estando n6s em processo de formacdo, elas revelaram-se excelentes elementos
de apoio, suporte e guia de toda a nossa actuacdo com o grupo/turma. No capitulo anterior,
aquando do momento em que falamos da planificacdo referimos alguns dos motivos que
levam os professores a planificar, segundo **Clark e Yinger (1979). Para além da planificacéo
ser, de facto, um elemento que constou da nossa avaliacdo nas disciplinas de Pratica
Educativa Supervisionada | e Pratica Educativa Supervisionada Il, ou seja era imperativo que
a fizéssemos, ela tornou-se mais do que um mero elemento de avaliacdo, uma vez que para
nos era vista como um dos principais elementos do nosso processo de estagio. Podemos
considerar que tal como referiram os autores acima, a planificacdo para nds era vista como
satisfacdo das nossas necessidades pessoais, ou seja, reduzia a nossa ansiedade e incerteza,
fazendo com que nos sentissemos seguros e confiantes no decorrer da nossa ac¢do, bem como
era, também, um documento onde elencdvamos 0s objectivos, conteudos, recursos,
actividades e estratégias (formas de organizacdo dos alunos, como comecar actividades, que
tipos de avaliagéo) de actuacdo durante a aula.

Portanto, para todas as semanas de intervencdo tinhamos de elaborar e apresentar uma
planificacdo. Tendo em conta os tipos de planificacdo referidos no capitulo anterior, podemos
verificar que a nossa planificacdo tratava-se de uma planificagdo de «curto prazo», uma vez
que planificavamos, apenas para dois ou trés dias, sendo que se tratava de uma planificacdo
bastante detalhada de tudo aquilo que aconteceria na sala de aula. Tal como nos disse
2¥inger (1995), no capitulo anterior, a planificacdo a curto prazo trata-se de uma planificacéo
gue serve principalmente os estagiarios, pois ao revelar-se um plano tdo pormenorizado, eles
poderdo seguir a risca tudo o que ela contém. No entanto, ndo poderemos nunca pensar que a
planificacdo se trata de uma receita, em que para conseguirmos um Optimo bolo temos de

seguir passo a passo cada instrucdo, as vezes, acontecem imprevistos e somos obrigados a ter

! Referidos por Zabalza (1994: 48)
12 Referido por Arends (1999: 59)
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de alterar um pouco a receita prevista para podermos ter no final um 6ptimo bolo na mesma.
Ora a planificacdo tem, por isso de ser flexivel, as vezes ndo podemos seguir a risca tudo o
que planeamos, pois acontecem imprevistos que nos fazem alterar aquilo que previamente
estava estabelecido. Tivemos a oportunidade de referir Zabalza (1994), na pagina 40 do
capitulo anterior, quando este nos diz que «poucos sdo os que defendem modelos de
planificacdo rigidos e prescritivos em que tudo é muito previsto, restando pouca margem para
0 improviso», pois «uma planificacdo nestes moldes é pouco Util porque, cedo ou tarde, a
prépria dindmica imprevisivel do grupo turma acabara por impor-se». 1SS0 mesmo aconteceu-
nos durante o estagio, por diversas vezes tivemos que improvisar no momento, ou levar
previamente preparada uma actividade, visto as condi¢des climatéricas ndo terem permitido
efectuarmos a que estava preparada. Noutras ocasides existiram actividades que devido ao
rendimento do trabalho da turma, ou devido a dificuldades que se evidenciaram tiveram de ser
delegadas para outro dia ou mesmo extintas, uma vez que nao iamos prosseguir com uma
outra actividade se a anterior ainda ndo estava completa. Portanto, é de facto importante que
tenhamos uma planificacdo pormenorizada, elencando todas as actividades, estratégias,
recursos, objectivos, competéncias ou contetdos, como também é importante que ela seja
flexivel de modo a que a possamos alterar sempre que a reflexdo no decorrer do processo o
justifique.

Da nossa planificacdo tinham, entdo de constar varios parametros. Se consultarmos
uma planificacdo do Pré-Escolar (anexo 1) e uma planificacdo do 1.° Ciclo (anexo 1V)
verificamos que estas se assemelham em alguns aspectos, bem como divergem noutros. Em
ambas as planificagcbes 0 «Ponto de Partida e Justificacdo das Opgdes» e a «Descricdo da
Sequéncia Didactica» sdo pontos em comum, ou seja, as duas planificacdes tinham de
contemplar estes dois aspectos.

Ora o0 «Ponto de Partida e Justificacdo das Opcdes» trata-se do primeiro momento da
planificacdo, j& que é neste momento que enunciamos o estado actual do grupo/turma em
relacdo as aprendizagens que pretendemos efectuar, bem como elencamos alguns dos pré-
requisitos necessarios para o desenvolvimento das competéncias pretendidas para a semana
em questdo. Para aléem do mais é aqui que justificamos o porqué de se privilegiarem
determinadas competéncias, de utilizarmos determinadas estratégias, determinados recursos
ou determinada organizacdo do grupo/turma, tendo sempre por base conceitos e teorias

relacionadas com o que pretendiamos desenvolver.
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A «Descricdo da Sequéncia Didactica» reflecte-se nas tabelas que sistematizam nas
suas colunas todos os aspectos a ter em conta na planificacdo. No Pré-Escolar faziam parte da
tabela os seguintes aspectos: competéncias transversais, foco e associadas; actividades;
organizacdo do grupo; tempo; recursos e avaliacdo. Ja no 1.° Ciclo os aspectos eram:
competéncias; contetdos; actividades/estratégias; organizacdo do grupo; recursos e
descritores de desempenho/objectivos especificos.

Para além das tabelas, da «Descri¢cdo da Sequéncia Didactica» fazia parte, também
uma descricdo pormenorizada e detalhada de toda a actuacdo, quer do professor, quer do
aluno, durante as aulas. Era também momento de contemplar aspectos que ndo estavam
enunciados na tabela. No caso do 1.° Ciclo era neste contexto que se enunciava 0 tempo
previsto para cada actividade, bem como a forma como as criangas seriam avaliadas.

Convem referir que no decorrer do estagio realizado no 1.° Ciclo, a determinada altura
deixamos de sistematizar na tabela os aspectos que anteriormente esta continha, ou seja, ela
deixou de fazer parte da planificacdo. No entanto, esses aspectos passaram a vigorar no
«Ponto de Partida e Justificacdo das Opgdes», bem como na descricdo pormenorizada da
sequéncia didactica.

Pacheco (1996) e Rold&o (2004), no capitulo anterior, identificaram varias concepg¢des
acerca da planificacdo, concepgdes estas que divergem consoante a perspectiva que cada
professor tem do ensino. Ficdmos, entdo a conhecer algumas das concepcdes que precedem a
planificacdo de cada professor. Existem professores que utilizam como ponto de partida para
a sua planificacdo os objectivos a atingir, outros que se concentram nas necessidades e
interesses dos seus alunos, outros que partem dos contetidos a leccionar, outros que focam as
actividades e tarefas a realizar e ainda outros que se centram nas competéncias que pretendem
que os seus alunos desenvolvam.

No nosso caso, podemos dizer que utilizdvamos como ponto de partida para a nossa
planificagdo no Pré-Escolar e no 1.° Ciclo os contetdos, uma vez que estes nos foram
fornecidos pelas professoras cooperantes no inicio do estagio, ou seja, para cada semana de
intervencdo ja tinhamos um contetdo previamente definido. Sabendo que conteidos tinhamos
de contemplar partiamos para as actividades a desenvolver e posteriormente para as
competéncias. Com o decorrer do estagio, principalmente o realizado no 1.° Ciclo, e a medida
que fomos conhecendo melhor a turma e as caracteristicas de cada criancga, fomos tentando
centrar mais a nossa planificacdo nas competéncias a desenvolver. Portanto tendo sempre por

base o contetido previamente definido tentdvamos pensar, logo de seguida, nas competéncias
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que 0s nossos alunos precisavam de desenvolver, ou que eram essenciais e sO posteriormente
delinedvamos actividades onde essas competéncias poderiam ser desenvolvidas.

No que respeita a avaliacdo das criancas, ela foi feita, em grande parte, mediante o
preenchimento das listas de verificacdo (anexo V) que concebiamos todas as semanas, onde
constavam os descritores de desempenho/objectivos especificos de cada sequéncia didactica.
Para o preenchimento das mesmas basedmo-nos nas fichas de trabalho que as criancas
realizavam, bem como na observacao directa que iamos fazendo das criangas no decorrer das
actividades. Ora a observacéo directa revela-se um dos principais meios de avaliar e regular a
aprendizagem das criangas, tal como Estrela (1986: 19) nos diz «a observagdo também tem
como objectivo fixar-se na situacdo em que se produzem os comportamentos, a fim de obter
dados que possam garantir uma interpretagdo “situada” desses comportamentos». Ou seja
perante 0s comportamentos, reacgdes e atitudes das criancas podemos verificar em que ponto
é que elas estdo em relacdo aos descritores/objectivos especificos que constam das listas de
verificacdo, podendo, desta forma ir verificando a evolucdo das criangas e ir colmatando
algumas das dificuldades sentidas. Trata-se, portanto, de uma forma de regular a
aprendizagem destas. Tal como dizem Leite e Fernandes (2002), referidas no capitulo
anterior, trata-se de uma avaliacdo que tem por objectivos regular, reforcar e remediar as
aprendizagens dos nossos alunos.

Ora estas autoras referiam-se a estes eixos/objectivos de avaliacdo quando se referiam
a avaliagdo formativa, portanto podemos dizer que durante todo 0 nosso estagio recorremos a
avaliacdo formativa dos nossos alunos, pois esta foi sempre feita numa perspectiva de regular
0s processos, reforcar os éxitos e remediar as dificuldades sentidas.

Portanto, durante o nosso estagio a avaliacdo nédo foi vista nem encarada como algo de
negativo ou pejorativo para as criangas, ela foi sim encarada como mediadora de todo o
processo educativo, no sentido de contribuir para o sucesso dos alunos, permitindo ao aluno e
ao professor identificar aprendizagens bem sucedidas e remediar aquelas que levantaram mais
dificuldades.

2.1.1. Contexto de Estagio: Caracterizacdo do Meio e da Escola

Os dois momentos de estagio vivenciados (Pré-Escolar e 1.° Ciclo) decorreram na

Escola Basica 1 e Jardim de Infancia de Matriz. Para melhor se compreender o cenario em
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que se desenrolou todo o estagio, faz, a nosso ver, sentido contextualizarmos a escola quanto
ao seu meio envolvente e quanto as suas estruturas fisicas e organizacionais.

Esta escola situa-se no concelho de Ponta Delgada, na rua José do Canto, junto ao
jardim com o0 mesmo nome.

O concelho de Ponta Delgada fica situado na parte sudoeste da ilha de Sdo Miguel e é
constituido por vinte e quatro freguesias, quatro das quais fazem parte da sede do concelho, a
saber: S&o Pedro, S&o Sebastido, Sao José e Santa Clara.

Ponta Delgada ¢ um concelho com inumeros edificios culturais, monumentos,
instituicGes e jardins passiveis de visita de estudo por parte das criancas das diferentes
escolas. De entre muitos locais podemos destacar o Museu Carlos Machado, a Biblioteca
Publica e Arquivo Regional de Ponta Delgada, a Igreja de Santo Cristo, o Palacio de Sant’
Ana, o jardim Antonio Borges, o jardim José do Canto, o jardim Visconde Porto Formoso, 0s
CTT, a Policia, os Bombeiros, 0 Mercado da Graca, a Universidade dos Acores, a Escola de
Enfermagem, a Associacdo de Surdos da ilha de S&o Miguel. Note-se que todos estes
edificios, institui¢bes, jardins situam-se relativamente perto da escola em questdo, o que
facilitava o deslocamento das criancas, sendo que para visitar alguns deles, as criancas
poderiam mesmo deslocar-se a pé.

A EB1/J1 de Matriz é um estabelecimento de ensino que faz parte da Escola Bésica e
Integrada Roberto lvens, ou seja, rege-se pelas orientacbes do Conselho Executivo desta
unidade organica, contando, no entanto, com uma coordenadora de ndcleo, que para além de
gerir a escola exerce em pleno a sua actividade lectiva.

Em termos de infra-estruturas esta escola conta com trés salas para o Pré-Escolar, treze
salas de aula para o 1° Ciclo (quatro blocos com trés salas em cada bloco) uma sala de
Unidade Especializada de Curriculo Adaptado (UNECA), um polivalente, um refeitério, uma
cozinha, uma ludoteca, dois wc para adultos, nove wc para as criancas, uma sala de
professores, uma sala para o pessoal ndo docente, um gabinete de reprografia, uma sala de
isolamento (gripe A), cinco gabinetes de apoio educativo, uma arrecadacdo para material de
Educacdo Fisica, quatro arrecadacfes de material pedagogico, uma despensa, um gabinete de
coordenacao, um campo de jogos, um parque infantil, dois alpendres e varios espacos verdes
onde as criangas podem brincar.

Quanto aos recursos humanos, a escola conta com trés professores do Pré-Escolar e
dois professores de apoio do Pré-Escolar, treze professores do 1.° Ciclo, trés professores de

apoio do 1.° Ciclo, dois professores de Ensino Especializado, trés professores de Inglés e
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quatro professores de Educacdo-Fisica. No que diz respeito ao pessoal ndo docente, este
cinge-se a seis assistentes operacionais. A escola conta, ainda, com a Associa¢do de Pais, 0s
Encarregados de Educacao e algumas instituicBes locais, como € o caso da Junta de Freguesia,
a Camara Municipal e a Biblioteca Publica.

Nesta escola existem duzentos e oitenta e seis alunos distribuidos pelos dois niveis de
ensino. Todos estes alunos provém de familias que apresentam uma grande heterogeneidade a
nivel social, economico e cultural. Podem encontrar-se familias com um bom nivel de vida e
com formagdo media e superior, bem como agregados familiares com niveis de escolaridade
muito baixos e de fracos recursos sécio-econémicos, que vivem em ambientes degradados e
apresentam graves problemas de alcoolismo, comportamentos desviantes, desemprego,

toxicodependéncias e instabilidade familiar.

2.2. Momentos de Estagio
2.2.1. 1.°Momento — Pré-Escolar
2.2.1.1. A Educacdo Pré-Escolar

Na Educacdo Pre-Escolar o planeamento das actividades é feito de acordo com trés
areas de conte(ido fundamentais, sdo elas: Area de Formacdo Pessoal e Social; Area de
Expressdo e Comunicacéo e Area de Estudo e Conhecimento do Mundo. A Area de Expressdo
e Comunicacdo abrange trés dominios, o Dominio das Expressbes (Expressdo Motora,
Expressdo Dramatica, Expressdo Musical e Expressdo Plastica), o Dominio da Linguagem
Oral e Abordagem da Escrita e 0 Dominio da Matematica.

As Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar propdem a Area de
Formac&o Pessoal e Social como &rea integradora no processo educativo. A area de Formacéo
Pessoal e Social integra todas as outras &reas, pois diz respeito & forma como a crianca se
relaciona consigo propria, com 0s outros e com o mundo que a rodeia, num processo que
pressupde o desenvolvimento de um conjunto de atitudes e valores que percorrem a Area de
Expressdo e Comunicagio com os seus diferentes dominios e a Area de Conhecimento do
Mundo, que tambem se articulam entre si.

Apesar de ser uma area integradora e transversal, a Area de Formagéo Pessoal e Social

aparece diferenciada nas OrientacGes Curriculares. Isto acontece com o objectivo de se
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«acentuar a sua importancia e sublinhar as finalidades formativas de socializacao (...)
perspectivando-a como &rea integradora que enquadra e da suporte a todas as outras» (ME,
1997:51).

A Area de Expressdo e Comunicagdo é uma area que engloba varios dominios,
dominios que se «consideraram dever estar intimamente relacionados, porque todos eles se
referem a aquisicéo e aprendizagem de cddigos que sd@o meios de relagdo com os outros, de
recolha de informacéo e de sensibilizacdo estética, indispensaveis para a crianga representar o
seu mundo interior e 0 mundo que a rodeia». Esta é, ainda, considerada uma area basica, pois
«incide sobre aspectos essenciais do desenvolvimento e da aprendizagem e engloba
instrumentos fundamentais para a crianga continuar a aprender ao longo da vida». (ibid,
1997:56).

A crianca quando inicia a educacdo pré-escolar ja tem uma nog¢do do que é o mundo, ja
tem algumas ideias sobre o que sdo as relacdes com os outros, com o0 mundo natural e
construido pelo homem, bem como se manipulam e usam alguns objectos. A Area de
Conhecimento do Mundo tem por base a curiosidade natural da crianga e 0 seu desejo de
saber sempre o porqué das coisas. No Pré-Escolar esta curiosidade é fomentada e alargada
através de «oportunidades de contactar com novas situacdes que sdo simultaneamente
ocasides de descoberta e exploragdo do mundo». (ibid, 1997:79)

Sabendo que a crianga ao entrar para o Jardim de Infancia ja realizou/ experienciou
aquisices basicas no dominio desta area, ou seja, jd traz consigo um conjunto de
conhecimentos, cabe entdo ao educador partir daquilo que a crianca ja sabe permitindo, ao
mesmo tempo, 0 contacto com novas formas de expressdo e comunicagdo consubstanciadas
num conjunto de novas experiéncias que deverdo apresentar um caracter diversificado e
progressivamente mais complexo ao longo do tempo.

Sendo assim, foi minha intencéo, aquando do meu estagio, partir dos conhecimentos e
experiéncias que as criancas ja possuiam e leva-las a descobrir e experimentar novas formas
de expressdo e comunicacdo. Para que as criangas se apropriem destes diferentes meios de
expressdo e comunicacao ha que valorizar cada descoberta feita e participar/apoiar na reflexao
sobre cada experiéncia.

Tratando-se de um Jardim de Infancia com as rotinas especificas que sdo do
conhecimento de cada crianga néo tive intencdo de as alterar, pois quebraria a estrutura para
0s acontecimentos diarios que ja esta interiorizada pelas criangas. Esta estrutura engloba a

maneira como as criancas utilizam as areas e o tipo de interacgdes que estabelecem com
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colegas e adultos durante cada periodo de tempo. Segundo Hohmann e Weikart (2004: 236) a
rotina didria € como um «guido para uma peca de teatro, com um certo nimero de actos em
cada dia. O guido “base” ¢ repetido todos os dias permitindo aqueles que chegam primeiro de
novo aprenderem facilmente a ordem e as exigéncias de cada acto (ou bloco temporal) e

desempenharem o0s seus papéis insubstituiveis».

2.2.1.2. Caracterizacéo do Grupo de Criancas

A sala de actividades onde estagiei contava com dezanove criangas das quais onze
eram do sexo feminino e oito do sexo masculino, com idades compreendidas entre 0s cinco e
0s seis anos. Portanto, todas as criangas estavam no seu Ultimo ano de pré-escola, sendo por
isso um grupo, salvo algumas excepcOes, que ja apresentava um vasto conjunto de
competéncias essenciais a sua transi¢do para o 1° Ciclo.

A maioria das criangas vive nas freguesias citadinas, nomeadamente S&o Sebastido e
S&o Pedro, de resto duas criangas vivem na Faja de Baixo, freguesia que fica na periferia da
cidade, duas vivem em Rabo de Peixe e uma vive nas Capelas, freguesias que ficam mais
distanciadas da escola.

Tal como ja foi referido acima, as criancas desta escola provém de familias que
apresentam uma grande heterogeneidade a nivel social, econdémico e cultural. As crian¢as da
sala onde estagiei ndo fogem a esta regra. No gréfico apresentado abaixo, (Figura 1) que
demonstra as habilitacfes literarias dos pais destas mesmas criancas, podemos constatar esta
realidade. Apesar de existir um maior nimero de pais com o 2° Ciclo, estes estdo distribuidos
de forma muito equiparada pelos restantes niveis, o que revela a tal heterogeneidade de que

falava acima.
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Figura 1- Distribuicio das Habilitagdes Literarias dos Pais das Criangas do Pré-Escolar
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Este grupo de criancas, embora homogéneo a nivel etério, ja que todas as criancas
estdo na faixa etario dos cinco e seis anos, apresentava algumas diferencas entre si que nos
levaram a considera-lo um grupo heterogéneo ao nivel do desenvolvimento de algumas
competéncias das diferentes areas de conteudo e regras dentro da sala de actividades.

Ap0s os dias de observacao e interacgdo com as criangas, depois de algumas conversas
com a educadora da turma e da consulta dos processos individuais das criancas optei por
agrupa-las em trés grupos diferentes. O grupo «Azul», o grupo «Vermelho» e o grupo
«Amarelox».

No grupo «Azul» tinhamos as criancas A, B, C, D, E, F, G, H, I. De entre outras
caracteristicas estas criancas conseguiam: Identificar a maioria das letras do alfabeto;
identificar e contar os nimeros até 30, pelo menos; associar, correctamente, 0 nimero a
quantidade; realizar grafismos correctamente; fazer representacdes graficas semelhantes a
realidade; respeitar as regras da sala de aula; esperar pela sua vez; arrumar os materiais depois
de os utilizar; recontar uma histéria depois de a ouvirem; identificar diferentes sons,
intensidades e ritmos; aprender «a primeira». A crianca A apresentava alguns problemas de
sociabilizacdo e sentia-se, muitas vezes, a parte dos colegas.

No grupo «Vermelho» encontravam-se as crian¢as J, K, L, M, N, O. Este grupo de
criangas caracterizava-se por: necessitar de ajuda para a concretizacdo dos trabalhos;
apresentar algumas dificuldades nos grafismos e na representacdo grafica dos numeros;
revelar ainda dificuldades na motricidade fina e firmeza nos dedos; desrespeitar algumas das
regras da sala; terminar os trabalhos depois de muita insisténcia da educadora. Os alunos J e K
apresentavam bastantes dificuldades em cortar e o aluno L revelava muita dificuldade em se
expressar correctamente, quer ao nivel da pronuncia das palavras, quer ao nivel da construgéo
sintactica das frases. O aluno M apresentava uma enorme falta de auto-confiancga, ja que
esperava sempre que 0s outros decidissem primeiro para que assim, posteriormente, decidisse
igual a eles. Mesmo nos desenhos pudemos observar que muitos deles sdo idénticos aos de
outros colegas.

Quanto ao grupo «Amarelo», dele faziam parte as criangas P e Q. No geral este grupo
caracterizava-se por: necessitar de um apoio constante em todas as actividades; desrespeitar
algumas regras, como por exemplo, 0 manter-se sentado, respeitar o adulto, esperar pela sua
vez; contar até 10; ndo representar correctamente 0s simbolos graficos dos numeros;
dificuldades em classificar e seriar objectos consoante determinadas caracteristicas; confundir

as letras do nome e ndo conseguir escrevé-lo sem recorrer ao suporte grafico. A crianca P
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revelava muitas dificuldades em actividades de grande grupo, recusando-se, mesmo, em
realizar algumas actividades e tarefas. Ja a crianca Q era uma crianga que apresentava um
grande défice de regras, estava constantemente a desrespeita-las, podendo isto dever-se ao
ambiente familiar perturbado que vivia em casa, ja que este era marcado por uma série de
comportamentos desviantes graves por parte de um membro da familia com quem a crian¢a
vivia. Como ¢é sabido a organizacdo familiar exerce um activissimo papel na aquisi¢do de
nocOes, habitos e conteudos sobre a realidade social, dai poderia, entdo, advir o
comportamento menos acertado desta crianga na escola.

Desta turma ainda fazia parte a crianga R. Esta crianga estava abrangida pelo Regime
Educativo Especial, Portaria n.° 71/2008/18 de Agosto, art.° 38 alineas a), c), e), f) e art.° 39
alinea b). Era uma crianga com Necessidades Educativas Especiais a qual o psicélogo da
escola diagnosticou um atraso global de desenvolvimento ao nivel da linguagem oral. Esta
crianca era, aparentemente, uma crianga sem qualquer tipo de problema, no entanto quando se
expressava era muito dificil perceber-se aquilo que dizia. Participava diariamente nas
actividades da turma, saindo pontualmente para receber o apoio na sala de NEE.

Foi muito importante para nds termos este conhecimento acerca das caracteristicas
(competéncias - dominios e dificuldades) do grupo de criangas, ja que quando fomos trabalhar
com elas sabiamos de antemdo quais seriam as suas dificuldades e teriamos em conta as suas
potencialidades. Desta forma, pudemos adequar as nossas actividades e estratégias a todos

eles, de modo a que se sentissem empenhados e motivados em cada uma delas.

2.2.1.3. Metodologias e Macroestratégias Privilegiadas Durante a Intervencao

Sendo que me dispus, aquando do projecto do relatério de estagio a enveredar pela
area das Expressoes Artisticas e da Educacgéo Fisico-Motora, decidi centrar a minha actuacao
na escola na area das expressoes, sem contudo desprivilegiar nenhuma das outras areas que se
revelam igualmente importantes para o desenvolvimento harmonioso da crianca.

Tendo em conta a sala de actividades onde se desenrolou 0 meu estagio e partindo
também das rotinas incutidas pela educadora, foi minha intencdo trabalhar com as criancas
numa linha de «aprendizagem pela ac¢éo», subentendendo que a crianca aprende quando esta
em contacto e interage com objectos, com 0s colegas, com 0s acontecimentos. Esta expressao
foi adoptada por High/Scope e «é definida como a aprendizagem na qual a crianca, através da

sua acgdo sobre os objectos e da sua interaccdo com pessoas, ideias, acontecimentos, constroi
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novos entendimentos». (Hohmann & Weikart, 2004:22) Este modelo curricular, seguidor da
perspectiva de desenvolvimento de Piaget, promove a independéncia da crianga em relagéo ao
adulto. Ela inicia actividades que partem dos seus interesses pessoais e das suas intencdes, ou
seja, a crianca dirige-se para a actividade para a qual estd mais motivada. Cabe, também, a
crianga escolher os materiais e decidir o que fazer com eles. Elas fazem as suas proprias
escolhas e pdem em accdo as suas potencialidades inventivas e de criacdo, manipulando os
materiais de acordo com 0s seus interesses e necessidades.

Acho proveitoso que a aprendizagem da crianga se desenrole no contacto com 0s
objectos, com as ideias, com os acontecimentos, dai decidir enveredar, no meu estagio por
uma «aprendizagem pela accdo». No entanto a excessiva autonomia que este modelo
curricular fomenta leva-me a algumas interrogacdes. Ao deixarmos a crianca escolher sempre
aquilo que deseja fazer nao seré prejudicial ao seu desenvolvimento global, na medida em que
ela escolhera sempre as actividades que Ihe agradam mais deixando de lado outras igualmente
importantes? Deste modo, pretendi enveredar por esta linha de aprendizagem através da
accdo, no entanto tratou-se, sempre que possivel, de uma aprendizagem cooperada e
partilhada por alunos e educador e alunos e alunos.

A meu ver, o educador tem de funcionar sempre como um orientador das actividades,
ndo necessita de estar constantemente ao pé das crian¢as a dizer o que tém de fazer e como
fazer, até porque nas salas onde existem as rotinas, as criancas ja sabem como esta dividido o
tempo diario e o que devem ou nédo fazer em cada periodo do dia.

H& que haver uma aprendizagem cooperada entre educador e alunos e entre alunos e
alunos. Neste ponto adoptei 0 modelo curricular do Movimento da Escola Moderna, modelo
este baseado na pedagogia de cooperacdo educativa de Freinet, pois a meu ver € no Jardim de
Infancia que se da inicio as praticas de cooperacdo e de solidariedade de uma vida
democrética. Foi minha intencdo que as actividades diérias se desenrolassem através de uma
organizacdo cooperada e partilhada, j& que aquando dos primeiros dias de observacdo do
grupo tinha tido a oportunidade de verificar que as criangas tinham este habito. Durante uma
situacdo de trabalhos na mesa apercebi-me de que havia um grande sentido de interajuda no
grupo, uns iam ajudando os outros ha medida que iam terminando a sua tarefa.

Outro dos pressupostos deste movimento, com o qual concordo plenamente e que
adoptei na minha pratica, é o da formacéo de grupos ndo pelo nivel etario das criangas mas
sim uma constituicdo vertical que integre as varias idades de forma a se assegurar a

«heterogeneidade geracional e cultural que melhor garanta o respeito pelas diferencas
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individuais no exercicio da interajuda e colaboracdo formativas que pressuple este projecto
de enriquecimento cognitivo sociocultural». (Formosinho, 1996:146) Portanto, a interaccéo e
a cooperacao entre os diferentes alunos sera um ponto a favor de todos eles, pois cada um a
sua maneira ensina e aprende, a0 mesmo tempo.

Sendo que a minha actuagdo no Jardim de Infancia foi focada na &rea das expressdes,
implicitamente recorri 0 modelo curricular de Reggio Emilia, modelo criado pelo pedagogo e
educador Loris Malaguzzi, no qual a arte é tida como a ferramenta do pensamento, pois
encorajei as criangas a explorarem o ambiente e a expressarem-se utilizando diferentes modos
de expressdo, modos estes que incluiram as palavras, 0 movimento, o desenho, a pintura, a
colagem, a modelagem, a musica e jogo dramatico. Neste modelo o educador estabelece uma
relacdo pessoal com cada crianga com o objectivo de a ajudar a relacionar-se no sistema social
da escola, pretendi por isso, fomentar e apurar o respeito das criangas pelas opinides e ideias
dos outros, pelas regras basicas da sala de aula, ajudar a crianca a centrar-se num problema
especifico ou dificuldade permitindo que esta levante hipoteses que a levem a solucionar o
referido problema. Formosinho (1996: 114) diz-nos que o papel do educador neste modelo € o
de «estimular, encorajar, cooperando com as criangas», diz-nos também que «a crianga néo
deve ver o educador como um juiz, mas como uma fonte de pesquisa a quem pode recorrer
sempre que Necessario.

Tal como ja referi, anteriormente, foi minha intencdo centrar a minha intervencédo na
escola na area das expressdes, por isso consoante as indica¢es da educadora da turma para 0s
conteidos, competéncias e teméticas a abordar com as criangas tentei sempre proporcionar-
Ihes momentos de exploragdo das diferentes expressdes, bem como outros cenarios de
expressao que nao aqueles a que ja estavam habituadas. Por exemplo, na minha primeira
intervencdo na escola a professora convidou-me a trabalhar com as criangas a tematica
«Romeiros», com 0 objectivo de se compreender o significado das romarias na nossa regiéo,
conhecer o vestuario utilizado pelos romeiros, conhecer a rotina diaria dos romeiros e
perceber alguns dos locais de passagem dos romeiros. E uma tematica que faz parte da area de
Estudo e Conhecimento do Mundo, no entanto para além de explorar esta area, explorei
também a Area de Expressdo e Comunicacdo com os seus diferentes dominios como a
Expressdo Plastica, a Expressdo Musical, a Expressdo Dramatica e o Dominio da Linguagem
Oral e abordagem da escrita. Portanto, aproveitei o tema dos romeiros para levar as criangas a
experimentarem novas formas de expressdo. Ao longo do meu estagio a minha estratégia foi

sempre esta, ou seja, através de tematicas de outras areas tentei, sempre levar as criancas a
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realizarem experiéncias de aprendizagem nestas areas que se revelam essenciais ao

desenvolvimento global das suas competéncias e a sua formagéo enquanto pessoas.

2.2.1.4. Estrutura Geral da Planificacdo Realizada com o Grupo

Durante todo 0 nosso processo de estagio tivemos de converter a nossa actuacdo com
as criancas nas planificacfes semanais que fomos realizando. Sendo que se tratavam de
documentos bastante extensivos ndo era de todo agradavel colocé-los a todos no presente
relatério. No entanto, sendo que se trata de um relatdrio de estagio, a nosso ver € importante e
relevante que deste documento facam parte as planificacdes das nossas sequéncias didacticas,
para que, desta forma o leitor fiqgue com uma visdo geral daquilo que foi feito. Deste modo,
para cada momento de estagio (Pré-Escolar e 1.° Ciclo) tivemos a oportunidade de realizar
uns quadros que sintetizam as planificacBes. Os quadros relativos ao estagio do Pré-Escolar
encontram-se no anexo VI. Destes quadros constam, entdo, as competéncias privilegiadas, as
areas de contetdo trabalhadas, os contetidos explorados, as actividades realizadas, 0s recursos
necessarios para o desenvolvimento dessas actividades, a organizacdo do grupo de criangas
em cada actividade bem como a forma como as criangas seriam avaliadas.

Sendo que no nosso estagio tivemos de nos debrucar e focar a nossa atengdo sobre um
tema especifico, neste caso as expressdes, optou-se por sintetizar no seguinte quadro todas as
areas de contetdo que foram sendo trabalhadas semana a semana, para que depois, numa
préxima fase se possam tirar ilacdes sobre a forma e a regularidade com que o tema escolhido

foi desenvolvido e de que forma é que ele foi desenvolvido.

Quadro 2- Areas de Contetido Trabalhadas durante o Estagio no Pré-Escolar

Areas de Contetido/ Semanas 22S. |32S. [42S. |52S.

Formacao Pessoal e Social v v v v v

Estudo e Conhecimento do Mundo v v v v v

o | «» | Motora v v v v
(¢B] 18 18

z§ S | @ | Dramatica v v v v v
w "= [l

5| 2 Musical v v v v
SE | W

WS | 5 |Pléstica v v v
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L. Oral e Abordagem da Escrita v v v v v
Matematica v v v

(D. - Dominio); (L. - Linguagem)

2.2.1.5. Descricao, analise e reflexdo de algumas praticas de leccionacéo relativas ao
tema do relatorio de estagio

No Pré-Escolar, uma vez que ndo tinhamos um horério a seguir, foi bastante facil
trabalhar com as criancas a area das expressdes. A educadora cooperante comunicava-nos o
conteddo a leccionar e nés, estagiarios, decidiamos que areas de contetdo abordar, bem como
que tipo de estratégias e actividades desenvolver. Tentei sempre, em cada semana, abranger
todos os dominios das expressdes (motora, dramatica, musical e plastica), como se pode
verificar no quadro anterior, elas foram trabalhadas todas as semanas, sendo que na 3.2 e 4.2
semana as criancas tiveram a oportunidade de trabalhar todas elas.

Foram realizadas actividades diversificadas em todos os dominios, bem como houve
uma grande preocupagdo em trabalhar o dominio das expressdes em interdisciplinaridade com
todas as outras areas e dominios.

Assim sendo, foram escolhidos dois momentos/situacdes de leccionacdo em que as
expressdes se evidenciaram como fortes impulsionadoras do desenvolvimento de variadas
competéncias na crianga, quer seja em articulacdo com as restantes areas, quer seja em
momentos de actividades livres desta. Um dos momentos seleccionado para anélise e reflexdo
aconteceu na quarta semana de intervencdo. Ora, nesta semana um dos conteidos a abordar
era a «Seguranca Pessoal e Prevencdo Rodoviaria». Conhecendo o grupo de criangas com
quem iria trabalhar, ou seja, criangcas que necessitam de estar sempre ocupadas com
actividades ludicas e apelativas e que ndo conseguem estar muito tempo sentadas no tapete a
«absorver» aquilo que Ihe dizemos, optei por abordar este conteudo em articulagdo com as
restantes areas, sendo que a darea das expressdes nos seus diferentes dominios foi a
privilegiada. Portanto com um conteldo inerente a area de Formacéo Pessoal e Social tive a
preocupacdo de abranger todas as outras areas, particularmente a area das expressdes criando
e proporcionando as criancas actividades apelativas, ludicas, divertidas e a0 mesmo tempo
construtivas, ja que através das mdsicas, dos jogos, das dramatizacGes elas estdo
inconscientemente a desenvolver quer competéncias relacionadas com a area das expressoes,

quer as competéncias estipuladas para serem desenvolvidas atraves do contetido abordado.
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Apresenta-se agora a descrigdo, andlise e reflexdo do primeiro momento/situacéo de
leccionagdo escolhido. Como ja tive a oportunidade de referir foi um momento/situacdo em
que foi possivel verificar uma articulacdo entre os diferentes conteddos, sendo que foram as
expressdes a area privilegiada de actuacdo, de modo a que através desta as criangas
conseguissem interiorizar e compreender o contetdo e as competéncias pretendidas.

A situacdo a descrever, analisar e reflectir reporta-se, entdo, ao dia 7 de Maio e tem
como base um registo que compreende espaco de tempo 10h00-14h45 (anexo VII). E de
referir que de modo a salvaguardar o anonimato de cada crianga 0s nomes apresentados séo
ficticios.

A situacdo inicia-se com a chegada das criancas a sala apds a pausa para o leite. Deste
modo, logo que as criancas beberam o leite regressaram a sala. Quando todas elas j& estavam
no tapete e em siléncio, iniciamos entéo a actividade que se seguia.

Disse as criangas que elas iriam ter uma visita de duas pessoas que lhes iam contar
uma histéria. Elas comegaram logo a perguntar quem eram essas pessoas e que histéria € que
iam ouvir. Mostrei-lhes a saquinha das surpresas e disse-lhes que as duas pessoas estavam la
dentro. Elas comegaram a rir e a dizer que ndo podia ser. A «Maria» disse logo que uma
pessoa ndo cabia la& dentro, logo duas seria impossivel. Mas eu insisti que dentro daquela
saquinha estavam duas pessoas que iam conversar com elas. Coloquei a saquinha ao pé do
«Rodrigo» e disse-lhe para Ihe tocar. Ele tocou na saquinha e ndo hesitou em dizer que ndo
estava la ninguém, deste modo voltei de novo a insistir, desta vez levei a saquinha para o pé
da «Beatriz» e pedi-lhe que espreitasse, ela assim o fez e descobriu que eram dois fantoches.
Depois de dizer aos colegas que eram dois fantoches, foi a altura de se dar nome as
personagens da historia. Surgiram, entretanto, 3 nomes para 0 menino (Zeca, Xavier e Mario)
e 4 nomes para 0 avd (Xavier, José, Manuel e Joaquim). Recorrendo a votos chegamos aos
nomes das personagens. O avo foi chamado de José e o netinho de Xavier. Depois o0 Xavier
esteve a falar um pouco com as criangas (Como é que estdo os meninos? Estdo muito
cansados? Querem ouvir uma histdria?). Prosseguiu-se, entdo com a histéria cujo narrador era
eu e sempre que era necessario intervinha o Xavier ou o0 seu avl. As criangas estavam muito
entusiasmadas, pois estiveram em siléncio enquanto a historia era contada e respondiam
sempre que o Xavier ou 0 avo lhe faziam alguma pergunta. No final da historia, o objectivo
era que as criangas falassem um pouco acerca das regras de prevencdo e seguranca rodoviaria.
Todas elas, excepto a «Helena», a «Beatriz» e 0 «Rodrigo» sabiam dizer uma das regras

necessarias a ter enquanto andamos a pé ou mesmo de carro. Algumas da regras enunciadas
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pelas criangas foram: colocar sempre o cinto de seguranga quando se vai andar de carro;
esperar pelo sinal verde quando se vai atravessar a passadeira; andar sempre no passeio.

Depois do didlogo acerca das regras de seguranga as criangas foram para o intervalo da
manha.

Apo6s o intervalo as criancas regressaram a sala e expliquei-lhes que de seguida
iriamos para a rua fazer uma dramatizagdo/simulacéo de algumas situa¢fes que acontecem na
rua, com pedes, carros, passadeiras e semaforos. As criancas ficaram contentes porque iriam
para a rua outra vez e porque iriam utilizar os carros e os semaforos que tinham construido.
As criangas formaram uma fila, dois a dois, ao pé da porta. Distribui os materiais por algumas
delas e la fomos até ao recreio. Elas sentaram-se no chdo enquanto estive a desenhar o
percurso, com giz. Para que todas as criangas pudessem participar a simulacdo teve de ser
feita por trés vezes. Algumas criancas foram os carros, outras 0s seméaforos e outras os pedes.
De dentro de uma saquinha as criangas tiraram um papelinho que dizia que papéis iriam
desempenhar. Durante a simulagdo surgiu um pequeno problema, pois o semaforo ficou muito
grande e as criangas nao conseguiam chegar com as maos a bola verde, por isso disse-lhes
para em vez de taparem as bolas do seméaforo, dizerem aos colegas de que cor € que estava 0
seu semaforo. As criangas incorporaram muito bem o seu papel e demonstraram saber colocar
na pratica algumas das regras anteriormente faladas.

Por volta das 12h regressdmos a sala, as criangas regressaram em fila e de méo dada
com o colega com o qual ja tinham ido para a rua. Foram a casa de banho, lavar as méos e
buscar as suas coisas para irem almocar.

As 13h30 as criancas regressaram a sala e depois de terem lavado as maos e ido a
casa de banho sentaram-se no tapete. Disse-lhes que iamos fazer um jogo e que para esse jogo
famos precisar de cantar outra vez a musica do semé&foro. As criancas disseram:
Ehhhh...fixe!. Sentamo-nos todos em roda no tapete e estivemos, entdo a cantar a masica do
semaforo. Apercebi-me de que ja todas as criancas, com a excep¢do da «Beatriz» e do
«Rodrigo» sabiam as cores do semaforo, bem como o que fazer perante essas cores, pois apos
cantarmos a masica fui perguntando as criangas o que cada cor do semaforo queria dizer e
elas foram respondendo acertadamente. De seguida expliquei-lhes como é que 0 jogo se ia
desenrolar. Disse-lhes que iamos jogar um jogo semelhante ao da «batata quente». (Jogo
muito praticado por todas as criancas, cuja descricdo pode ser encontrada no livro
(Re)Aprender a Brincar: na Barca do PIRATA de Condessa e Fialho (2010: 21)).
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Eles ficaram contentes, pois € um jogo que apreciam muito. Neste caso, a batata
quente foi um semaforo de cartdo. Fomos cantando a musica e passando o seméaforo de méo
em mao, quando a masica terminava o semaforo ficava parado na mao de uma crianga. De
seguida mostrava a essa crianca uma imagem elucidativa de uma situacdo de prevencao e
seguranca rodovidria, por exemplo, uma imagem de uma familia num carro, todos sem cinto
de seguranga. A crianca tinha de olhar a figura e dizer o que estava certo ou errado. Assim se
prosseguiu com todas as criangas.

Depois deste jogo as criancas tiveram a oportunidade de se dirigirem para as
actividades livres.

Descrita que esta a situacdo proceder-se-a agora a andlise e reflexdo sobre a mesma, de
modo a percebermos como as expressdes sdo um oOptimo veiculo para se transmitirem as
criancas conhecimentos de outras areas.

Através da andlise desta situacdo, podemos dizer que o facto de se relacionar as
diferentes areas de contetdo é bastante proveitoso para as criancgas, pois através de areas mais
ltdicas, como é o caso da Area de Expressdo e Comunicacdo com os varios dominios das
expressdes (motora, dramatica, plastica e musical) e o dominio da linguagem oral e
abordagem a escrita, as criancas conseguem desenvolver atitudes e conhecimentos inerentes a
Area de Formagcéo Pessoal e Social, como foi o caso acima descrito. O tema da Seguranca e
Prevencdo Rodoviaria, que é um tema que pertence a Area de Formacéo Pessoal e Social foi
desenvolvido e trabalhado em diferentes areas que ndo a Unica a que ele se reporta.

A meu ver, o facto de se ter interligado o tema da prevencdo rodoviaria com a
expressdo musical atraves da «musica do seméaforo» fez com que as criangas interiorizassem
mais facilmente as cores do seméaforo e a nossa actuacao perante essas cores (parar, abrandar
e avancar). Ao ndo terem ficado apenas pelo dialogo acerca das regras de prevencdo
rodoviaria e terem feito a dramatizacdo/simulacdo de algumas situacdes de prevencdo
rodoviaria (actividade de expressdo dramatica) foi uma mais-valia, porque mais do que falar,
na teoria, € importante que as criancas tenham a oportunidade de praticar. E como o tal
provérbio: «Se vejo, lembro; se ougo, esqueco; se fago, aprendo». Alberto Sousa (2003a: 138)
diz-nos que «as grandes aquisi¢cdes» da vida da crianga «ndo lhe séo ensinadas, sdo adquiridas
por si, através das suas experimentacdes».

Tal como tivemos a oportunidade de dizer no capitulo anterior do Enquadramento
Tedrico, qualquer uma das areas das expressdes utiliza 0 jogo como suporte de aprendizagem,

uma vez que este se revela portador de inimeras potencialidades para o desenvolvimento da
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crianga, uma vez que de uma forma ludica e divertida esta vai inconscientemente
desenvolvendo competéncias que a levardo a atingir o patamar seguinte do seu processo de
aprendizagem.

Zabalza (1998) foca a importancia do jogo no Pré-Escolar dizendo que nesta etapa da
vida da crianca o jogo é um dos principais instrumentos do desenvolvimento da socializa¢éo e
da aprendizagem fornecendo, desta forma, a crianca as bases para o seu desenvolvimento na
etapa que se prossegue, ou seja no 1.° Ciclo. Ora nesta situacdo em particular, o jogo do
semaforo e a dramatizacdo/ simulacdo de algumas situacGes de prevencdo rodoviaria,
situacdes ludicas, por natureza e do grande agrado das criangas, como comprovam algumas
das suas expressdes presentes no registos efectuados («Ehh..vamos jogar a batata quente com
um semaforo, que engracado!»; «Hiii..vou ter que acertar na minha pergunta, ndo quero
perder!»), revelaram-se amplamente potenciadoras do seu desenvolvimento quer ao nivel das
competéncias esperadas quer ao nivel da socializacdo com o0s colegas ou o respeito pelas
regras impostas.

Esta relacdo/articulacdo entre os diferentes conteldos esta prevista nas Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (ME, 1997: 48), pois segundo estas orientacdes
existem aspectos que devem ser vistos «de forma articulada, visto que a construcdo do saber
se processa de forma integrada e que ha inter-relagdes entre os diferentes contetdos e
aspectos formativos que lhes sdo comuns». E, referindo-nos outra vez ao capitulo do
Enquadramento Teorico, pudemos verificar que as expressdes sao um instrumento aliciante e
auxiliador de todo o tipo de aprendizagens, na medida em que ao serem utilizadas por outras
areas, conseguem fazer com que as criancas, de uma forma ludica e divertida, consigam
desenvolver e adquirir as competéncias e objectivos desejados.

Ao educador cabe articular «a abordagem das diferentes areas de conteido e dominios
inscritos em cada uma de modo a que se integrem num processo flexivel de aprendizagem que
corresponda as suas intencdes e objectivos educativos e que tenha sentido para a crianca. Esta
articula¢do podera partir da escolha de uma “entrada” por uma area ou dominio para chegar a
todos os outros». (ME, 1997: 50)

Foi de facto isto que se verificou, pois partiu-se da Area de Formaco Pessoal e Social
sob o tema da Seguranca e Prevencdo Rodoviaria e trabalharam-se conhecimentos de outras
areas e dominios. Com a histdria do Xavier através dos fantoches a Area de Expressdo e
Comunicacéo foi trabalhada nos dominios da Linguagem Oral e Abordagem da Escrita, bem

como no dominio da Expressdo Dramatica, através da dramatizacdo/simulacdo de algumas
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situacBes de prevencdo rodoviaria trabalhou-se novamente a Area de Expressio e
Comunicacdo nos dominios da Expressdo Pléastica, ja que os materiais utilizados (seméforos e
carros) foram construidos pelas criangas, como também o dominio da Expressdo Dramatica,
ja que as criancgas tinham de dramatizar o papel que Ihe cabia. Ou eram pedes, ou eram carros,
ou eram seméforos, tendo de agir conforme tal. Através do jogo do semaforo, que tinha como
principal objectivo o conhecimento das criancas acerca de algumas regras de prevencédo
rodoviéria, desenvolveram-se também competéncias ligadas & Area de Expressdo e
Comunicacdo no dominio da Expressdo Musical, uma vez que enquanto o semaforo rodava
famos cantando a musica anteriormente aprendida.

E importante que o educador esteja consciente das potencialidades que as areas ligadas
as expressdes possuem em ligacdo com as outras areas do conhecimento e que,
principalmente, saibam tirar partido desta alianca que se tem revelado profundamente
proveitosa para o desenvolvimento das capacidades dos nossos alunos, ja que este é 0 Nnosso
principal objectivo.

Se retomarmos o quadro 2, anteriormente apresentado na pagina 67, apercebemo-nos
de que a expressao dramatica foi a Unica expressdo que foi planificada e trabalhada durante
todas as semanas de intervengdo. Apesar de lhe ter sido reservado um tempo exclusivo para a
sua abordagem ela ndo aconteceu somente nos momentos em que estava prevista, ja que o
momento em que as criancas estdo nas actividades livres nos diferentes «cantinhos» é, por
exceléncia, um momento em que as criancas dramatizam, principalmente através do jogo do
faz-de-conta. Ora € principalmente, na area casinha, na area da garagem, na area da mercearia
e, até mesmo, na area da biblioteca que este tipo de jogo se desenrola com grande
regularidade. No capitulo do Enquadramento Teorico tivemos a oportunidade de referir que o
jogo do faz-de-conta desenrola-se inteiramente no mundo da imaginagdo da crianga, j que
esta ao imaginar-se mae, pai, filha, vendedora, da vida a essas personagens comportando-se
de acordo com as atitudes que a seu ver sdo caracteristicas dessas. Neste sentido, Sousa
(2003), referido no Enquadramento Tedrico, disse-nos que o jogo do faz-de-conta pode dar a
possibilidade a crianca de se expressar e de ver concretizados todos 0s seus desejos
recalcados, pois, por exemplo, no mundo da fantasia, da imaginacdo, uma crianga pode andar
e brincar com o triciclo que sempre desejou ter, estando desta forma a compensar o desejo de
0 possuir.

Deste modo, o segundo momento/situacdo por mim escolhido para andlise e reflexao

centra-se na area das expressdes, mais precisamente no dominio da expressdo dramatica. A
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meu ver, este foi um dos momentos em que pude aperceber-me realmente de como as criancas
se entregam genuinamente ao mundo da imaginacao e ao jogo do faz-de-conta, bem como das
repercussoes e analises que podemos fazer a partir dessa «viagem» que a crianga realiza. Foi,
portanto, um momento em que a expressao dramatica com todas as suas potencialidades
esteve ao servigo dos desejos e imaginacdo da crianga.

A segunda situacdo alvo de analise e reflexdo, aconteceu, entdo, durante um dos
momentos em que as criangas estavam nas actividades livres, distribuidas pelos «cantinhos»,
ja que a certa altura tive de actuar perante um comportamento mais inadequado. Desta
actuacdo surgiu um momento de jogo do faz-de-conta que optei aqui descrever, analisar e
reflectir, para que percebamos como este tipo de jogo se revela fortemente potenciador do
desenvolvimento da crianca bem como reflecte as suas vivéncias e anseios.

O momento a descrever reporta-se ao dia 19 de Abril e apoia-se num registo do que
decorreu das 14h as 14h45 (anexo VIII).

Esta situacdo aconteceu, entdo, no momento do dia em que as criangas estavam em
actividades livres nos diferentes «cantinhos». Enquanto deambulava pelas diferentes areas
para ver o que as criancas estavam a fazer verifico que o0 «José» esta na casinha e esta a atirar
maca que esta em cima da mesa para 0 «Rodrigo» que esta nos jogos de chdo, no tapete. Posto
isto intervenho dizendo-lhe que a fruta ndo é para andar a atirar, ele vai buscar a maca e
coloca-a em cima da mesa.

Verificando que o «José» ndo esta a utilizar aquele espaco como devia, tento brincar
um pouco com ele, é entdo que lhe pergunto: «José» fazes-me qualquer coisa para comer?
Estou cheia de fome! O «José» comega a rir-se e eu insisto no pedido. E entfo que ele me diz:
A professora esta a brincar! Eu digo-lhe que ndo e volto a pedir-lhe que me faca alguma coisa
para comer. Desta vez, pareceu-me me que ele entrou na brincadeira e desta feita vai ao
armario, tira um tacho e coloca-o no fogdo, depois tira uma concha da gaveta e comeca a
mexer. Vendo isto pergunto-lhe o que esta a fazer e ele diz-me que esta a fazer uma sopa,
pergunto-lhe de que € a sopa e ele diz-me que é de cenoura. Entretanto ele vai mexendo a
sopa e colocando algumas coisas la para dentro (a fazer de conta). Pergunto-lhe o que ele esta
a colocar dentro do tacho e ele responde que séo cenouras e batatas, deste modo mostro-lhe o
meu entusiasmo com a sopa dizendo-lhe: Hum mas que bom, estou inquieta para comer essa
sopa! Ele vai buscar uma tigela e deita a sopa para a tigela, como ndo devo comer sopa sem
colher ele vai buscar uma e da-me a tigela de sopa para a méo. Finjo que estou a comer a sopa

e elogio-o dizendo-lhe que a sopa esté deliciosa e que ele vai ir a minha casa todos os dias
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fazer a sopa para eu comer. Ele sorri e pergunta-me o que quero que ele me faga para comer a
seguir. Continuo com o jogo e fazendo um ar de espantada digo: Hum..tu sabes fazer mais
coisas? Ele responde afirmativamente e diz-me que sabe fazer uma carne a bolonhesa muito
boa. E 0 jogo continua. (como se pode ver no anexo VIII)

Ao analisar esta situacdo, a primeira coisa que me urge dizer é a genuidade com que
aquela crianca se entregou a brincadeira que propus. Ao principio ela estava um pouco
reticente, como que espantada pelo facto de eu lhe estar a propor tal coisa, mas depois entrou
completamente no «mundo da sua imaginacdo» e naquele jogo de faz-de-conta. Eu propria
nunca pensei que o0 «José», sendo uma crianca bastante desassossegada, conseguisse entrar
naquela brincadeira. Propus-lhe tal brincadeira devido ao facto de ele n&o estar a utilizar a
casinha como devia, foi uma forma de o sossegar, fazendo com que ndo desassossegasse as
restantes criangas, principalmente o colega a quem estava a atirar a maca.

Naquele jogo de faz-de-conta 0 «José» transformou-se num auténtico cozinheiro,
desempenhando eficazmente o seu papel. O jogo do faz-de-conta € no conjunto de todos 0s
jogos de Expressao Dramatica aquele que adquire uma maior importancia, pois € um jogo que
a crianca pratica constante e inconscientemente durante toda a sua infancia, dedicando-se a
ele de forma inteira e profunda. Sousa (2003: 34) diz-nos que através deste jogo a crianga
«conquista a sua autonomia e forma o seu caracter, formando, por vivéncias no mundo da
ficcdo, os esquemas préaticos de que terd necessidade para o seu desenvolvimento».

Através da minha interaccdo com 0 «José» pude comprovar 0 que 0 autor acima
mencionado afirma, pois ao fazer-me a sopa, de seguida a bolonhesa, ao colocar a tigela e a
colher na mesa, os talheres, o «José» esta, através do jogo, a criar e a desenvolver nogdes e
comportamentos, 0s tais «esquemas praticos» que sao necessarios ao seu desenvolvimento.

Aguilar (2001: 26) defende que a forma como as criangas se comportam nos jogos
draméticos é «a forma como agem no universo das relagfes sociais. Aquilo que sdo capazes
de fazer, no meio social a que pertencem, projecta-se no jogo dramatico e nos papéis sociais
que desempenham, no espago simbolico».

Verificando a forma como o «José» se entregou aquela situacdo e como desempenhou
tdo bem o seu papel, posso corroborar com aquilo que diz Aguilar. Ao ver o comportamento
do «José» calculo que em casa ele seja uma crianga que participa nas actividades domeésticas,
que ajude, por exemplo, a mée/ pai a fazer a sopa ou a pbér a mesa, pois durante a nossa
interacgdo constatei que 0 «José» sabe os ingredientes que se podem colocar na sopa, sabe

gue na mesa se colocam o garfo e a faca.
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Considero que a minha interacgdo com 0 «José» foi muito positiva tanto para mim
como para ele, pois consegui, a0 mesmo tempo, canaliza-lo para uma actividade bem mais
produtiva da que a que ele estava a fazer (atirar maca) e fazé-lo entrar no seu mundo de
imaginacéo e criatividade, bem como consciencializar-me das enormes potencialidades destes
jogos para as criancgas. No entanto, acho que poderia ter chamado outras criangas para o jogo,
ndo me ter ficado somente pelo «José» e pela «Luisa». Digo «Luisa», porque a certa altura
peco-lhe que venha provar a bolonhesa do «José», sO que ela recusa dizendo que nédo existe
bolonhesa nenhuma. N&o insisti mais com ela, contudo acho que o devia ter feito, pois
verifiquei que ela ndo conseguiu entrar na brincadeira.

O facto de terem entrado mais criangas na brincadeira teria tornado a experiéncia mais
enriquecedora, pois todas elas teriam sido ao mesmo tempo actrizes e espectadoras,
exprimindo-se, observando a expressao dos outros e reagindo a esta.

A meu ver, 0 momento em que as criangas estdo nas actividades livres nos diferentes
«cantinhos», principalmente na éarea da casinha, da garagem, da mercearia, €
indiscutivelmente um momento em que se pode proporcionar as criancas do pré-escolar a
mais eficaz ajuda para a sua educacdo, ou seja, para se auto-desenvolverem equilibradamente
em todos factores da sua personalidade. Dai, ser de crucial importancia o educador participar
activamente nestas situacOes, explorando o brincar e enriquecendo-0, aproveitando para
desenvolver novas aprendizagens. Os momentos de actividades livres séo, de facto, livres mas
apenas para as criancas, pois o professor tem o papel fundamental de auxiliar as criangas nas
aprendizagens que decorrem destas brincadeiras.

Através da analise e reflexdo sobre os dois momentos de leccionacdo acima referidos
que tém como base as expressdes urge-me dizer que as expressdes sdo, sem duvida alguma,
um dos aliados mais fieis da educacdo da crianca ja que proporcionam um desenvolvimento
harmonioso, integrado e globalizante. Ndo podemos, também esquecer que o Pré-Escolar é,
por exceléncia, um dos momentos de formacdo em que as expressdes funcionam como base
de muitas das aprendizagens das criancas, ja que ndo tendo desenvolvido ainda por completo
as competéncias de escrita e de leitura, todas as suas aprendizagens comportam uma
componente visual e experiencial bastante elevada, cabendo-nos a nés educadores saber
articular a area das expressdes com todas as restantes areas, tendo sempre como objectivo
primordial o desenvolvimento e sucesso destas.

Posso ainda dizer que a minha intervencdo no Pré Pré-Escolar foi bastante rica ao
nivel da exploracdo das expressdes. Todas as semanas, como comprova 0 quadro 2 e 0S
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quadros sintese das planificacGes que se encontram no anexo VI, houve sempre a preocupacgao
de através dos contetdos programados e competéncias esperadas proporcionar as criangas
aprendizagens significativas quer ao nivel da area a qual o conteudo se reportava quer ao nivel

das expressoes, base substancial de todas as planificacdes.

2.2.2. 2.°Momento — 1.2 Ciclo do Ensino Bésico

2.2.2.1. O Ensino Bésico 1.° Ciclo

«A Lei de Bases do Sistema Educativo determina o carécter universal, obrigatorio e
gratuito do ensino basico, assinalando no seu artigo 7°., que lhe cumpre ‘assegurar uma
formacdo geral comum a todos os Portugueses’». (Organizacdo Curricular e Programas
Ensino Basico-1° Ciclo, 2006:11)

O Ensino Baésico define-se, de facto, por um carécter universal, pois abarca todos os
individuos sem qualquer tipo de descriminagcfes, de modo gratuito desde o 1° ao 9° ano de
escolaridade.

A Lei de Bases do Sistema Educativo estabelece um conjunto de objectivos gerais que
deverdo ser seguidos durante a escolaridade basica para que estas finalidades sejam
alcancadas com sucesso.

Séo, entdo, trés os grandes objectivos gerais:

- «Criar as condi¢6es para o desenvolvimento global e harmonioso da personalidade,
mediante a descoberta progressiva de interesses, aptiddes e capacidades que proporcionem
uma formagé&o pessoal, na sua dupla dimensé&o individual e social.

- Proporcionar a aquisi¢do e dominio de saberes, instrumentos, capacidades, atitudes e
valores indispensaveis a uma escolha esclarecida das vias escolares ou profissionais
subsequentes.

- Desenvolver valores, atitudes e praticas que contribuam para a formacéo de cidaddos
conscientes e participativos numa sociedade democratica.» (Organizagdo Curricular e
Programas Ensino Béasico-1° Ciclo, 2006:13)

Destes trés objectivos podemos retirar as trés grandes dimensdes existentes no
processo de formagéo dos individuos ao longo do ensino basico. O primeiro grande objectivo
aponta para a dimensédo pessoal da formacgdo, que tem a ver com o conhecimento de si
proprio, com a relacdo positiva com 0s outros, com o desenvolvimento de situacdes que

favorecam o despoletar de sentimentos de auto-confianca, o expressar de interesses e
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aptiddes, a promocdo do sentido de entreajuda e cooperacdo. O segundo grande objectivo diz
respeito a dimensao das aquisi¢des basicas e intelectuais fundamentais, ou seja, centra-se nas
competéncias que se esperam que 0s alunos desenvolvam nas variadas areas disciplinares
curriculares e ndo curriculares. Finalmente, o terceiro grande objectivo diz respeito a
dimenséo da cidadania, portanto, relaciona-se com o desenvolvimento progressivo de atitudes
e hébitos positivos de relacdo com a propria familia e com a realidade circundante, com o
fomentar de atitudes responsaveis, solidarias e participativas nos diferentes espacos
socioculturais e com o desenvolvimento de valores e atitudes positivas face a temas como a

sexualidade, o ambiente, os papéis do consumidor e/ou produtor, entre outros.

2.2.2.2. A Accao Pedagdgica no 1.° Ciclo

A accdo pedagdgica ao longo do 1° ciclo é orientada por cinco principios, ou seja,
espera-se que este ciclo constitua uma oportunidade para que os alunos realizem experiéncias
de aprendizagem activas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras que
preconizem o direito ao sucesso escolar de cada aluno.

Com as aprendizagens activas espera-se que o0s alunos vivam as mais variadas
situacdes de trabalho escolar, desde a actividade fisica, a manipulacdo de objectos, recursos
didacticos, as TIC, a permanente descoberta de novos percursos e saberes.

As aprendizagens significativas estdo ligadas as vivéncias de cada aluno, sejam elas
realizadas dentro ou fora da escola e que derivam ou estdo ligadas a sua historia pessoal. Para
que as aprendizagens se revelem significativas e os conteudos programaticos possam gerar
outras significacdes ha que ter em conta a origem e cultura de cada crianga. S6 serdo atingidas
novas e estaveis aprendizagens quando estas estiverem adaptadas ao processo de
desenvolvimento de cada crianca.

As aprendizagens diversificadas tém a ver com a pluralidade de recursos, materiais,
técnicas, modalidades de trabalho e as vantagens amplamente conhecidas que esta
diversificacdo assume no sucesso das aprendizagens.

As aprendizagens integradas decorrem das realidades experienciadas ou imaginadas
que possam ter sentido para a cultura de cada aluno. As vivencias e 0s saberes anteriormente
adquiridos recriam e integram no conhecimento as novas descobertas.

Por fim, as aprendizagens socializadoras garantem a formacdo moral e critica na

aquisicdo dos saberes e no aperfeicoamento das concepcdes cientificas.
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As diferentes modalidades de organizacdo do trabalho escolar contribuem para a
partilha de saberes culturais e para a criacdo de habitos de interajuda em todas as actividades
educativas.

Dito isto, cabe ao professor a aprecia¢do de um vasto conjunto de valores profissionais
que mobilizem estratégias e atitudes consequentes. Algumas delas séo:

- «O respeito pelas diferencas individuais e pelo ritmo de aprendizagem de cada aluno;

- A valorizacao das experiéncias escolares e ndo escolares anteriores;

- A consideracéo pelos interesses e necessidades individuais;

- O estimulo as interaccGes e as trocas de experiéncias e saberes;

- O permitir aos alunos a escolha de actividades;

- A promocédo da iniciativa individual e de participacdo nas responsabilidades da
escola;

- A valorizacdo das aquisicdes e das producgdes dos alunos;

- A criacdo, enfim, de um clima favoravel a socializacdo e ao desenvolvimento

moral.» (Organizacdo Curricular e Programas Ensino Bésico-1° Ciclo, 2006:24)

2.2.2.3. Caracterizagdo da Turma

A turma na qual estagiei contava com dezoito criancas das quais sete eram do sexo
feminino e onze do sexo masculino, com idades compreendidas entre 0s sete e 0s 0itos anos.

A maioria das criancas vive nas freguesias citadinas, nomeadamente Sdo Sebastido,
Sdo Pedro e S&o José, de resto existem criangas que vivem em freguesias mais distantes,
como a Atalhada, Rosario, Pico da Pedra, Rabo de Peixe, Sdo Vicente Ferreira e Santo
Antonio.

Quatro alunos beneficiavam do apoio social escolar, um beneficiava do 111 escaldo e os
restantes trés do | escaldo.

As criancgas da sala onde estagiei, tal como ja tinha acontecido com o estagio no Preé-
Escolar, provinham de familias que apresentavam uma grande heterogeneidade a nivel social,
economica e cultural. No gréfico apresentado abaixo, (Figura 2) que evidencia as habilitacGes
literarias dos pais destas mesmas criangas, podemos constatar esta realidade. Apesar de haver
uma predominancia de pais com o 2° Ciclo, estes estdo distribuidos de forma muito
equiparada pelos dois niveis acima (3° Ciclo e Secundario), sendo que dois pais tém o 1°
Ciclo.
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Figura 2- Distribui¢do das Habilitagdes Literarias dos Pais dos Alunos da Turma do 1.° Ciclo

Ap0s os dias de observacao e de interaccdo com a turma pude verificar que estdvamos
perante crian¢as com ritmos de trabalho bastante diferentes, pois, por um lado, existiam
aquelas gque terminavam as tarefas rapidamente, por outro lado, existiam as que terminavam
no tempo estimado e, por outro lado, ainda existiam aquelas que demoravam muito mais do
que o tempo previsto para o término da tarefa.

A par desta diferenca a nivel do ritmo de trabalho pude também me aperceber de
diferencas a nivel do sucesso das aprendizagens, deste modo algumas criancas tinham aulas
de apoio. Eram seis as criancas que estavam neste plano de apoio, sendo que duas destas
contavam com um plano individual, que ja foi feito pela professora da turma, mas que ainda
ndo foi aprovado. Existia, ainda uma outra crianga, para a qual a professora estava a fazer o
plano individual e o plano de apoio.

O plano individual que foi feito para as duas criancas (crianga A e crianca B) de que
falei acima foi feito devido as explicitas dificuldades que elas demonstravam. A crianca A
revelava bastante dificuldade ao nivel da leitura, interpretacdo, resolucdo de questionarios
sobre um determinado texto, funcionamento da lingua (anténimos, sinénimos, singular,
plural), elaboracdo de pequenos textos, autonomia e compreensdo das tarefas, resolucdo de
situacOes problematicas e calculo mental, ja a crianca B apresentava dificuldades ao nivel dos
casos de leitura, identificacdo de letras, correccdo ortografica, interpretacdo de textos,
elaboracdo de pequenos textos, confusdo entre o impresso e o manuscrito, calculo mental,
compreensdo de situacdes problematicas e relacdes de ordem e grandeza entre 0s nimeros.

Para um conhecimento acerca dos gostos, interesses e habitos de estudo do nosso
grupo de criangas optamos por realizar um breve questionario (anexo IX) acerca destes

aspectos.
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Apo6s uma andlise destes questionarios ficamos a perceber os motivos pelos quais as
criancas gostavam de vir a escola. Os motivos mais enunciados foram o facto de a escola «ser
o0 lugar onde eles aprendem coisas novas», bem como o lugar onde «estdo com 0s amigos e
podem brincar com eles».

Quanto a preferéncia dos alunos em relacdo as disciplinas, no topo das disciplinas
preferidas pelos alunos estavam a Matematica com dez «votos», o Estudo do Meio com sete
«votos» e a Lingua Portuguesa com seis «votos». Quanto as disciplinas de que os alunos
gostam menos, pudemos encontrar a Lingua Portuguesa, a Expressdo e Educacdo Dramatica e
Cidadania com cinco «votos» e Matematica e Expressdo e Educacdo Fisico-Motora com trés
«VvOotos».

Fiquei surpresa ao perceber que a maioria das criancas escolheu em primeiro lugar
disciplinas que sdo tidas como mais dificeis, pensei que em primeiro lugar aparecessem
disciplinas que sdo, normalmente, consideradas mais faceis como é o caso das Expressdes.

Ao vermos as disciplinas que os alunos nomearam como «aquela em que, na tua
opinido, tens melhores notas e mais dificuldades» pudemo-nos aperceber que, realmente,
existe uma relacdo entre as preferéncias das criangas com as notas de cada disciplina. Por
exemplo uma das disciplinas preferidas foi a Matemaética e a disciplina em que mais criangas
disseram que tinham as melhores notas foi, precisamente, a Matematica.

Através do nosso questionario pudemos, também, concluir que todas as criancas, a
excepcdo de uma, tém por habito estudar apds a escola, quer seja em casa, quer seja em
A.T.L’s (Actividades de Tempos Livres). A pergunta «Quando fazes os TPC’s (Trabalhos
Para Casa) tens alguém que te ajude?» todas as criancas responderam que sim e nesses casos
sdo ajudados pelos pais, irmédos e pessoas ligadas aos A.T.L’s. No entanto, quatro criangas
responderam que ndo tém qualquer ajuda para a realizacdo dos TPC’s. Os motivos
apresentados foram: «(...) assim ndo tenho a minha mae sempre a corrigir-me» € «(...) gosto
de fazer sozinha e assim aprendo».

E muito importante para nds termos este conhecimento acerca do grupo de criancas,
para que quando formos trabalhar com elas possamos ter em conta as suas potencialidades,
dificuldades e habitos. Desta forma foi nos possivel adequar as nossas actividades e
estratégias a todos eles, de modo a que se sintam empenhados e motivados em cada uma

delas.
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2.2.2.4. Metodologias e Macroestratégias Privilegiadas durante a Intervencao

Para desenvolvermos o trabalho pretendido, no ambito da Pratica Educativa, devemos
delinear algumas metodologias e estratégias de actuacdo que orientem a nossa accao, tendo
sempre como objectivo principal as criangas com quem estamos a trabalhar e o sucesso destas
a todos os niveis.

Antes de mais, importa explicitar o objectivo de utilizarmos diferentes estratégias,
para que elas servem? Segundo Monoreo (2007: 15) o objectivo das estratégias de
aprendizagem € «ajudar o aluno a aprender de forma significativa e autbnoma os diferentes
conteidos curriculares». Ou seja, ao utilizarmos estratégias estamos a dotar 0s nossos alunos
de capacidades que os fardo aprender de uma forma significativa e autbnoma.

Na minha opinido, a autonomia da crianga na construcdo do seu conhecimento é
fulcral, pois s6 assim ela vai adquirindo as bases e os alicerces para uma progressiva
construcdo do seu conhecimento pela vida fora. Nao vamos ser daqueles professores que «dao
tudo a crianca de bandeja», «em vez de lhe darmos o peixe vamos dar-lhe a cana e ensina-la a
pescar». Ao praticarmos este facilitismo nas nossas aulas s6 estamos a prejudicar 0S n0ssos
alunos, pois, desta forma eles ndo aprendem, nunca irdo conseguir realizar qualquer tarefa que
Ihe seja pedida sem a ajuda do professor, ndo aprendem a problematizar, a colocar questdes.

Durante 0 meu estagio preocupei-me sempre com 0 que acima descrevi, foi minha
intencdo que os alunos construissem o seu conhecimento autonomamente, seguindo, € claro,
as minhas orientagdes.

Outra das estratégias que fui implementando durante a minha intervencdo com as
criancas foi tentar, sempre, tirar partido das suas intervencoes e daquilo que elas ja sabem e
transpor para os contetdos que estdo ou serdo abordados. Contudo, é certo que, muitas vezes,
as criancas intervém, ndo com algo atil, mas com assuntos que sdo desapropriados, logo,
nestes casos, € natural que ndo sejam aproveitados para construir conhecimento, pelo menos,
no conteddo pretendido na altura. Sendo assim, sempre que se adequou utilizei esse assunto
sugerido pela crianca, numa altura em que este se proporcionou, ja que desta forma as
criangas sentem-se (teis e sentem que 0s seus conhecimentos, mais elementares, contribuem
para a progressiva constru¢do de um conhecimento cada vez mais elaborado. Tal como diz
Germinet, (1999: 57) este é um método que «propde, a partir de um nivel de conhecimento

relativamente elementar, a constru¢do de um grau de competéncias, pedra sobre pedra»
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Toda e qualquer situagdo de ensino-aprendizagem comporta dois agentes humanos,
por um lado temos o aluno, por outro lado temos o professor. Sdo duas pessoas que aprendem
e ensinam ao mesmo tempo e que tém determinados desempenhos em cada situacdo. Existem
diferentes factores que podem intervir explicita ou implicitamente numa dada situacdo de
ensino-aprendizagem. Mesmo sem que nos apercebamos, a nossa forma de ensinar influencia
0 aprender dos nossos alunos, bem como o facto de estarmos ou ndo na posse dos
conhecimentos cientificos dos contetdos que estamos a leccionar aos nossos alunos. Nao
basta, apenas, sabermos tudo muito bem, é preciso conseguir transmitir aos nossos alunos e
fazer com que eles aprendam.

Dai, foi minha preocupacdo central, ndo sé estar na posse e estudar muito bem os
conteddos a tratar na sala de aula, como também, tentar transmitir as criancas da forma mais
clara e simples possivel aquilo que era necessario elas aprenderem. Para isso recorri, sempre
que possivel aos mais variados recursos, tudo em prol de uma aprendizagem efectiva. Utilizei
videos, power points, jogos, representacdes variadas e em diversos suportes.

A meu ver é também importante que diversifiguemos estratégias, ja que estas se
devem adequar aos diferentes tipos de conteldos, e as situacbes ou contextos das
aprendizagens, pois poderdo haver procedimentos comuns a Varias areas e procedimentos
especificos para cada disciplina. Por exemplo, 0 uso de um power point pode servir muito
bem como um recurso pedagdgico a ser utilizada em todas as disciplinas, de forma a melhorar
a apresentacdo do ensino, no entanto ja& uma representacdo em trés dimensdes pode servir
muito bem para exemplificar contetdos da matematica, mas ndo serd tao eficaz, por exemplo,
para auxiliar uma aprendizagem na Lingua Portuguesa e aqui também ja entra a situacdo ou o
contexto da aprendizagem de que falava acima.

Todo o professor propde variadissimas tarefas durante as suas aulas e propde-nas com
0 intuito delas serem 0 meio pelo qual a crianga alcancara o objectivo pretendido. Para que a
crianca alcance esse mesmo objectivo ela tera de realizar a tarefa e para realiza-la tera de estar
ciente do que é pedido que faca. Ora aqui esta um ponto muito importante durante as nossas
aulas. Antes de se iniciar qualquer tarefa é fundamental certificarmo-nos de que o aluno
entendeu perfeitamente o significado da actividade a realizar. E importante que, antes de
qualquer actividade, seja dispensado algum tempo a esclarecer com os alunos o significado da
tarefa, perguntar se perceberam o que € pedido, proporcionar algumas pistas ou informacées
para que a tarefa seja melhor compreendida. Flower, citado por Monoreo (2007: 122), diz-nos

gue «esta atitude de exteriorizar e partilhar com os alunos os significados, as exigéncias ou as
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formas como se concretiza o0 que as tarefas de aprendizagem na aula nos pedem, ndo tera de
ser nunca um esfor¢co complementar, deve fazer parte dos nossos habitos e costumes, quando
apresentamos actividades educativas».

Deste modo, foi minha intencdo implementar nas minhas aulas este habito de
dispensar, sempre algum tempo antes de qualquer actividade para que esta fosse claramente
compreendida por todas as criangas.

2.2.2.5. Estrutura Geral de Planificacdo com a Turma

O estégio no 1.° Ciclo, tal como havia acontecido no estagio no Pré-Escolar, contou
todas as semanas de intervencdo com uma planificacdo enumerando e elencando todos os
elementos e aspectos necessarios a um bom desempenho quer do estagiario, quer dos alunos.
Ora, tal como ja tive a oportunidade de referir aquando do ponto 2.2.1.4, ndo é de todo
agradavel colocarmos no presente documento todas as planificagdes realizadas, sendo que se
tornaria muito extensivo e até um pouco macador. Contudo, sendo que se trata de um relatorio
de estagio, é extremamente importante que o leitor tenha acesso, a qualquer momento, as
planificagcbes, uma vez que sdo elas que descrevem a nossa prevista actuacdo enquanto
estagiarios com a turma. Assim sendo, 0 anexo X apresenta de uma forma sintetizada as
planificagdes semanais realizadas.

Tendo em conta o tema escolhido para aprofundamento, no meu caso as expressdes no
contexto educacional do 1.° Ciclo e a semelhanca do que foi feito anteriormente aquando do
momento dedicado ao Pré-Escolar, de seguida apresenta-se um quadro revelador de todas
disciplinas que foram sendo abordadas no decorrer do estagio com a turma, para que de
seguida possamos analisar quando e como foram trabalhadas as disciplinas ligadas as
expressdes (Expressdo e Educacdo Plastica, Expressdo e Educacdo Dramatica, Expressao e

Educacao Musical e Expressao e Educacdo Fisico-Motora).

Quadro 3- Disciplinas Trabalhadas durante o Estagio no 1.° Ciclo

12S. [22s. [32S. [42S. [52S. [62S.
Estudo do Meio v v v v v
Lingua Portuguesa v v v v v
Matemaética v v v v v v
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Expressdo e Educacéo Plastica v v

Expressédo e Educacdo Dramatica v
Expressédo e Educacdo Musical v v v v
Exp. e Educacdo Fisico-Motora v v v v v

2.2.2.6. Descricdo, analise e reflexdo de algumas praticas de leccionacgao relativas ao

tema do relatorio de estagio

Ao contrario do que aconteceu no estagio do Pré-Escolar onde a educadora cooperante
informava-nos do contetdo e depois nGs geriamos as actividades, as estratégias, bem como as
areas a desenvolver, no 1.° Ciclo tinhamos um horario a cumprir, as professoras cooperantes
comunicaram-nos os conteidos a abordar tendo em conta as disciplinas vigentes nos dias em
que leccionavamos. Para ficarmos a conhecer que disciplinas leccionavamos, de seguida

apresenta-se o horéario da turma.

Quadro 4- Horério da Turma do 3.° Ano

Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
9:00h as Lingua Lingua Matematica Lingua Lingua
9:45h Portuguesa Portuguesa Portuguesa Portuguesa
9:45h as Lingua Lingua Matematica Lingua Lingua
10:30h Portuguesa Portuguesa Portuguesa Portuguesa
10:30h as Intervalo da manha
11:00h
11:00h as Inglés Matematica Educacao Inglés Matematica
11:45h Fisica
11:45h as | Educacdo Fisica Educacgao Educacao Estudo do Matematica
12:30h Fisica Musical Meio
12:30h as Almoco
13:30h
13:30h as Matematica Matematica Lingua Matematica Estudo do
14:15h Portuguesa Meio
14:15h as | Estudo do Meio Cidadania Lingua Matematica Estudo do
15:00h Portuguesa Meio
15:00h as | Estudo do Meio Expressao
15:45h Plastica

O estagio aconteceu, entdo as Segundas-Feiras durante todo o dia e as Tergas e
Quartas-Feiras durante a manha. Observando o horario da turma e tendo em atencéo os dias
em que constam as disciplinas ligadas as expressoes, verificamos que durante os trés dias em

que leccionavamos, as expressdes eram contempladas em todos eles, no entanto apenas
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constam a Expressdo e Educacdo Fisico-Motora e a Expressdo e Educacdo Musical. Quanto a
Expressdo e Educacdo Fisico-Motora ela estava apenas a nossa responsabilidade a Quarta-
Feira, ja que na Segunda-Feira ela era ndo coadjuvada e a Terca-Feira nds apenas
auxilidvamos a professora, sendo que era da responsabilidade dela a planificacdo e
leccionacéo dessa aula.

Ao ver o horario da turma fiquei um pouco preocupada, no sentido de viabilizar o
desenvolvimento do meu tema, pois verifiquei que apenas estavam contempladas as
disciplinas de Expressao e Educacdo Fisico-Motora e a Expressdo e Educacdo Musical. Desta
forma, falei com a professora da turma com o intuito de ela autorizar que eu alterasse um
pouco o horario, fazendo com que aqueles quarenta e cinco minutos que, a partida estavam
reservados para a Expressdo e Educacdo Musical, passassem a ser utilizados para o
desenvolvimento das restantes disciplinas ligadas as expressfes. Assim sendo, todas as
semanas de intervengdo, como comprova o quadro 5, contaram com a leccionagdo de uma
disciplina da area das expressdes, exceptuando a quinta semana, ja que foi uma semana em
que lecciondmos apenas na Segunda-Feira devido a ocorréncia do convivio de Educacéo-
Fisica na Terca-Feira e ao feriado da Quarta-Feira.

Portanto, no geral, houve sempre o cuidado de abranger todas as disciplinas. Ao
observarmos o quadro 5 notamos que a Expressdo e Educagdo Musical foi a disciplina da area
das Expressdes abordada com maior regularidade. Ora ela foi apenas leccionada no tempo que
Ihe estava destinado (Quarta-Feira das 11h45 as 12h30), na primeira e segunda semana, pois
nas restantes semanas ela foi abordada em articulacdo com outra disciplina, neste caso a
Lingua Portuguesa. Na terceira semana serviu para auxiliar as criangas a distinguir silaba
tonica e silaba atona, j& que com a ajuda de um tamborim, as criangas «batiam» com maior
intensidade a silaba tonica e com menor intensidade a atona, bem como ao escutarem o0s seus
colegas a «bater» as silabas de uma qualquer palavra tinham de descobrir qual era a silaba
tonica e qual era a atona. Foi, portanto, um momento em que a musica, 0s instrumentos, o
reconhecimento auditivo estiveram ao servico de um contetdo da disciplina de Lingua
Portuguesa. Na quarta semana verificou-se a mesma situagdo, ou seja, a musica ao servigo da
Lingua Portuguesa, uma vez que esta foi utilizada para a introducdo de um contetdo da
Lingua Portuguesa, neste caso o Grau dos Nomes.

Tentei sempre ir relacionando as disciplinas de expressdes, semana a semana com 0S
contetdos que estavam a ser abordados, de modo a que existisse uma conexdo entre todos

eles, fazendo por isso mais sentido para a crianga. Tal como foi referido no Enquadramento
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Teorico, cada vez mais se apela a leccionacdo das diferentes areas curriculares de uma forma
interdisciplinar defendendo que os alunos devem ser instruidos, educados e desenvolvidos de
uma forma harmoniosa, integrada e globalizadora a todos 0s niveis de desenvolvimento.

Todos os momentos em que as criancas tiveram a oportunidade de trabalhar a area das
expressdes, inclusive até aqueles em que estas foram trabalhadas em articulagdo com outras
disciplinas, revelaram-se momentos bastante ricos para estas, ja que através do ludico, do
jogo, da experimentacdo, componentes aliciantes para as criancas, estas iam
inconscientemente interiorizando os conteudos e conhecimentos pretendidos, bem como se
iam desenvolvendo a todos os niveis, aquilo a que Sousa (2003), na pagina 29 do
Enguadramento Teorico, chamou de «desenvolvimento bio-psico-socio-motors.

Outra das mais-valias que a leccionacdo de disciplinas da area das expressoes revelou
na turma com a qual trabalhei foi, sem duvida o facto de influenciar, marcadamente, o
comportamento e atitude de algumas das criangas. Ou seja, tive a oportunidade de verificar
que quando se tratava de disciplinas ligadas as expressdes algumas das criangas que eram
mais desassossegadas e desatentas em disciplinas tidas como mais tedricas, alteravam o seu
comportamento quando se estavam em aulas da area das expressoes.

Ora 0 momento de leccionacao que escolhi analisar e reflectir neste ponto do relatorio,
prende-se com esta situacdo que tive a oportunidade de ir observando ao longo das minhas
intervencdes com a turma. Foi uma situacdo que ndo aconteceu em apenas um dia, foi algo
que fui gradualmente constatando. As criancas, no geral, reagiam muito bem sempre que se
tratava de uma aula ou de alguma actividade que envolvesse as expressdes, portanto algo que
podemos considerar normal, ja que elas, geralmente, simpatizam e demonstram interesse por
tudo o que implique sair da rotina habitual a que estdo habituadas, ou seja, ao trabalho
tradicional de secretaria. No entanto, houve uma crianga, em particular, que evidenciou as
mudangas de comportamento de que falei acima e, sendo assim, tive a curiosidade de tentar
perceber que motivos estavam na base do seu comportamento diferenciado. Volto a referir
que de forma a salvaguardar o anonimato das criancas implicadas 0os nomes utilizados sédo
ficticios.

No decorrer das praticas pedagogicas, bem como na elaboracdo dos meus registos,
pude observar, como comprovam 0s registos presentes no anexo Xl, que quando se trabalha,
neste caso, a disciplina de Matematica (registo A) ou Lingua Portuguesa (registo B), a crianga
revela algum desinteresse, falta de empenho, tentativa de escapar ao trabalho e alguma

relutdncia em executar o que é pedido. Pelo contrario, quando se trata de alguma disciplina
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ligada a area das ExpressOes Artisticas, neste caso, Expressdo e Educagdo Musical e
Expressdo e Educacdo Plastica (registo C e D), esta mesma crianga demonstra um tal
interesse, empenho, prazer em fazer, concentracdo e preocupacéo, até, em ajudar os colegas.

Ora, perante este cenario, ou seja, perante a aparente motivacdo desta crianca para as
areas mais praticas, como é o caso das Expressbes Artisticas, contra 0 seu aparente
desinteresse por areas tidas como mais teoricas e trabalhosas como sdo as disciplinas de
Matematica e Lingua Portuguesa, questionei-me sobre 0os motivos que levariam esta crianca a
agir desta forma. Tentei, entdo, por um lado, perceber se o seu desinteresse em relacdo a
Matematica e a Lingua Portuguesa se prendia com o tipo de actividades realizadas nessas
disciplinas. Por outro lado, tentei averiguar se 0 seu interesse e motivacao para as areas das
Expressdes Artisticas era algo que Ihe era intrinseco ou se era algo que tinha a ver com o tipo
de actividades praticadas nessas aulas. Portanto, um dos objectivos que esteve na base da
andlise dos registos foi tentar perceber se o desinteresse daquela crianca em relacdo a
Matematica e a Lingua Portuguesa se prendia com o tipo de actividades realizadas nessas
disciplinas.

No que diz respeito ao tipo de actividades realizadas em cada disciplina (Matematica e
Lingua Portuguesa), como se pode verificar através do registo A e B do anexo Xl, a
actividade realizada no ambito da disciplina de Matematica, foi até uma actividade diferente,
a qual as criancas ndo estdo muito habituadas, pois para elas trabalhar Matematica é fazer
exercicios no caderno, no quadro ou no livro. Como referiram algumas criancas «\Vamos
brincar na aula de Matematica hoje?»; «Nao vamos fazer exercicios?». Através das suas
expressoes percebi que, habitualmente, a Matematica é tida como uma disciplina de trabalho e
ndo pode ser trabalhada recorrendo a diferentes materiais, por exemplo.

Tendo em conta o tipo de actividade daquela aula, o «André», ndo teria,
aparentemente, razGes para estar desinteressado, ja que se tratava de uma actividade diferente
e bastante aliciante, acrescentando o facto de que as criancas trabalhariam em grupo. Antéo
(2001: 39) refere que «com motivacdo e condi¢des razoaveis, o trabalho de grupo ajuda a
disciplinar os alunos (cada elemento tem de assumir a sua quota-parte de responsabilidade),
incute um ritmo peculiar a aula (sdo os alunos em cada grupo e ndo o professor que
determinam) e torna o estudo muito mais interessante e atraente através de um clima de jogo e
de descontracgdo responsavel que se instauram.

Verificando que o seu desinteresse ndo esta relacionado como tipo de actividade, ja

gue esta era uma actividade bastante motivadora ha que verificar e analisar o seu restante
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comportamento a fim de se perceber se 0 seu desinteresse e falta de empenho é algo que se
repete durante as aulas.

Analisando os dados patentes no registo A, posso verificar que o «André», ao longo da
aula vai perturbando os colegas: «Repreendo o “André”, pois esta a chamar pelo “Alex”, o
que o perturba, pois estava a ouvir 0 que eu estava a dizer»; «Sou obrigada a voltar a
repreender o “André”, pois chama, novamente, o “Alex”»; «”André”, vamos la comegar a
trabalhar! Néo perturbes os teus colegas. A hora para brincar com o material ja terminous.
Verifico também que esta crianca tenta escapar ao trabalho que € pedido e apresenta uma
certa relutancia em executar o que é pedido, como comprova o seguinte excerto dos meus
registos: «Quando me aproximo do grupo do “André”, reparo que ele ndo estd a realizar a
ficha. Pergunto-lhe porque nédo a esta a fazer e ele responde-me que ndo sabe dela. Pego-lhe
que a procure. Ele procura nos livros, na mochila e encontra a ficha debaixo da mesa. Digo-
Ihe que comece a fazer a ficha tal como os seus colegas». Estd também aqui patente o seu
desinteresse, pois apesar de estar a ver os colegas a resolverem a ficha ndo se preocupou em
ver onde estava a sua. Depois desta minha intervencdo, ele comecou a fazer, de facto o que
Ihe era pedido, mas demonstrou um certo descontentamento: «Pffff...» pega no lapis e na
ficha e comeca a fazé-la com a cabeca apoiada na méo esquerdax.

Esta situagdo € também verificada na aula de Lingua Portuguesa, como comprova o
registo B. O seu desinteresse e falta de empenho nesta aula acontece no momento em que se
esta a corrigir o trabalho de casa e 0 «André» esta a folhear o livro de Lingua Portuguesa,
guando ndo faz o trabalho de casa, nem tem a preocupacdo de os tentar fazer tal como
podemos verificar no seguinte excerto: «Ele diz-me que ndo o fez. Pergunto-lhe porque nao
fez, ao que ele responde: “Nao sabia fazer e ndo tinha ninguém para me ajudar”. Pergunto-lhe
se tentou fazer, ao menos. “Nao professora”, respondeu ele.»

O seu desinteresse e falta de empenho pode ainda ser verificado no momento em que
toda a turma é convidada a ler o texto em siléncio. O «André» tenta escapar-se a leitura do
texto, como comprovam 0s seguintes registos: «Chego ao lugar do «Andre» e ele diz-me que
ja leu o texto todo, 0 que me provoca grande admiragdo, pois ndo teria dado tempo para ele
terminar, visto todos os colegas estarem ainda nos primeiros paragrafos»; «Peco-lhe que me
diga do que fala o texto e ele responde-me que fala de camelos e de livros. Face a esta
resposta verifico que me esta a enganar e que ndo leu o texto»; «Ele afirma que leu. Pego-lhe

entdo que va contar aos colegas de que fala o texto. Ele acena logo com a cabeca dizendo que
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ndo e comeca a ler novamente;» Através da sua atitude, pude claramente perceber que como
eu ja desconfiava 0 «André» estava a tentar escapar-se a leitura.

Outro dos meus objectivos € tentar perceber se a aparente motivacdo e interesse desta
crianca pelas areas artisticas tem a ver com o tipo de actividades a elas ligadas ou é algo que
Ihe é intrinseco.

Através da andlise dos registos C e D, patentes no anexo Xl, posso verificar que o
«André» muda o seu comportamento desde 0 momento que sabe que vamos ter uma aula de
Expressdes, neste caso trata-se de uma aula de Expressdo e Educacdo Musical e uma aula de
Expressao e Educacdo Plastica. Esta crianga muda completamente a sua atitude, até perante os
colegas, pois se noutras aulas eu tinha de o repreender por estar a desassossegar 0s colegas,
nestas é ele quem os repreende, como podemos ver: «Vocés calem-se! Deixem a professora
dizer o que vamos fazer, olha que assim ndo fazemos nada». A sua propria concentragdo e
empenho nas actividades propostas é relevante, pois quando peco que expliquem a actividade
ele é dos primeiros a pedir para explicar e explica-a bem, com exemplos e tudo, no decorrer
do jogo tenta ajudar os colegas que estdo a fazer menos bem. Na aula de Expressdo e
Educacao Plastica e aquando de um momento de construcdo livre através de varios materiais,
0 «André» esta tdo concentrado que nem ouve um colega que lhe pede cola e é também dos
primeiros a terminar. Chama-me todo efusivo para me mostrar o seu boneco e depois de o
elogiar pede-me para fazer mais um. Este seu desejo em continuar a construir, a continuar a
expressar-se mostra, entdo o prazer e o gosto que lhe da este trabalho. Sousa (2003a: 185)
defende esta mesma ideia, quando nos diz que «a crianga ao exprimir-se, ndo conhece o
sucesso ou insucesso, ndo ha boa ou ma expressao. Expressa-se pelo prazer que isso lhe da e
pela necessidade que tem de se expressar, tal como respira porque tem necessidade de respirar
sem que alguém se preocupe em fazer qualquer juizo sobre isso.»

A certa altura, depois de ja ter concluido a sua segunda construcdo, o «André» ao
verificar que a colega «Maria» esta atrasada pede-me para a ir ajudar. Fico surpreendida por
verificar o seu gosto por ajudar a colega no seu trabalho. Como é normal, quando as criancgas
vao ajudar-se umas as outras tém sempre a tendéncia de fazer o trabalho de quem estdo a
ajudar. Foi o que pensei que iria acontecer, pensei que 0 «André» ia pegar na construcdo da
«Maria» e pouco a pouco tentar termina-la. Deste modo, tive a preocupacdo de passar pela
mesa da «Maria» com alguma regularidade. No entanto, pude verificar que a minha suspeita
ndo se confirmou, pois 0 «André» estava, apenas, a dar algumas sugestfes a «Maria»: «Por

gue ndo colocas estrelinhas em vez de punaises? Fica mais fixe! Podias utilizar um bocadinho
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da rolha para as méos e 0s pés». Aqui podemos ver a afinidade e a simplicidade com que esta
crianca ajuda a colega, demonstrando todo o seu gosto e prazer em estar a trabalhar algo de
que gosta.

Face ao que consegui analisar através dos dados recolhidos e face ao primeiro
objectivo que formulei, posso concluir que, em Lingua Portuguesa, o tipo de actividade
poderia, eventualmente, ter sido causadora do desinteresse da criancga, visto tratar-se de uma
tarefa tida como mais «macadora» para algumas criancas. No entanto, muito antes dessa
tarefa se ter iniciado, ja 0 «André» tinha revelado em determinados aspectos, como foi o caso
do trabalho de casa, o seu desinteresse e falta de empenho. No que diz respeito a disciplina de
Matematica, a actividade que estava a ser desenvolvida, bem como a organizacdo de grupo
implementada, tinha elementos para ser considerada uma actividade apelativa e aliciante para
esta crianca. Contudo tal ndo se revelou. Como bem refere Antdo (2001), citado
anteriormente, a motivagéo e as condi¢fes adequadas sdo determinantes para 0 bom sucesso,
neste caso particular, do trabalho de grupo. Portanto, a actividade apelativa estava l& e mesmo
assim o «André» apresentou um comportamento e uma atitude de desinteresse, de falta de
empenho, de tentativa de contornar o trabalho pretendido. O que me leva a dizer gque esta
crianga apresenta, de facto, um certo desinteresse por disciplinas como Matematica e Lingua
Portuguesa, ndo estando este desinteresse relacionado com as actividades subjacentes a cada
disciplina.

No que diz respeito a0 meu segundo objectivo formulado, é-me possivel concluir que
0 interesse e motivacdo do «André» para as areas artisticas é de facto algo que lhe ¢
intrinseco, que parte de si, algo que lhe da prazer. Sera a chamada motivacao intrinseca, que
segundo Lieury & Fenouillet (1997: 108) «é a busca de uma actividade pelo interesse que ela
oferece por si prépria; corresponde ao interesse, a curiosidade, ou seja ao sentido corrente da
motivacdo». Nao tendo por isso a ver com o tipo de actividades que se desenvolvem. O seu
interesse € notdrio desde 0 momento em que este sabe que esta numa aula dedicada as
expressdes. E evidente o seu apresso pelas aulas das expressdes é como que uma forma de ele
se libertar da “tensdo” sentida nas outras disciplinas. Tal como nos diz Sousa (2003a: 138) «a
crianga gosta e necessita de movimento, de acc¢do, de dindmica e de fazer experimentaces, no
quotidiano da sua vida imediata. Se ndo ha algo em que pode experimentar, explorar, apalpar,
verificar, observar, ela procura todos os subterfugios e aplica todos os seus esforgcos para se

escapar».
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Foi este «escape» que tivemos a oportunidade de verificar quando a crianga estava em
na aula de Matemética e de Lingua Portuguesa, ela foi arranjando vérias formas de ir
«fugindo» ao trabalho pretendido.

Esta crianca socorre-se, entdo das expressdes para soltar tensdes, para libertar os seus
sentimentos e para expressar livremente as suas emogoes.

Através desta andlise e reflexdo sobre estes momentos da prética lectiva, que tém
como base as expressdes, urge-me dizer que € necessario e indispensavel que estas passem a
ocupar o lugar que merecem no panorama educacional, pois como pude verificar através da
minha anédlise de dados e através de alguma literatura disponivel, ela permite a crianca uma
formacdo completa e integradora, como nenhuma outra area podera oferecer.

Posso também dizer que nos, enquanto futuros professores, temos de interiorizar que é
cada vez mais importante que a crianca experiencie as situacdes, em vez de observa-las
apenas, é imprescindivel que toda e qualquer crianga se torne sujeito activo no seu processo
de ensino. Tal como Sousa (2003a: 139) diz «uma educacéo em que a metodologia, em vez de
activa e experiencial, seja passiva, proporcionando a crianga “ensinamentos”, em que se lhe
apresentam “de bandeja”, para decorar, as solugdes para uma série de problemas, é-lhe
altamente prejudicial» este autor acrescenta ainda que «tudo o0 que a crianga pode procurar e
realizar por si prépria, se Ihe é fornecido pelos pais ou professores, em vez de favorecé-la,
esta a prejudica-la».

Ora as expressoes, sendo, por exceléncia, uma area que implica um manuseamento,
um contacto, uma experiéncia sensorial, proporcionam a crianca uma construcdo activa e
significativa do seu conhecimento, dai ser imensamente importante levar a cabo nas nossas
escolas, tarefas e actividades nesta area, j& que ao participar activamente no seu
desenvolvimento e crescimento a crianga sente-se como parte integrante no seu processo de
formacao, atribuindo, por isso, as tarefas e actividades um grau de importancia mais elevado,

dando assim o seu maximo empenho nas actividades a realizar.
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Consideracoes Finais

Nos tempos que correm, onde a sociedade tem vindo a experimentar algumas
mudangas significativas em torno da educacdo, provenientes dos sucessivos desafios que se
impOem, as escolas e consequentemente os educadores/professores sdo chamados a intervir
adequada e contextualizadamente. Ora, um professor ja ndo € formado nos mesmos moldes de
ha dez anos atras, a sociedade evolui, bem como os métodos, técnicas e conhecimentos que se
exigem dos educadores/professores actualmente.

Dai a formacédo inicial de educadores/professores ter vindo a adquirir um grande
relevo no panorama educacional dos nossos dias. Hoje em dia € fulcral preparar os
professores a todos os niveis para a escola e a sociedade que 0s espera.

Um dos momentos decisivos e de grande importancia para qualquer
educador/professor no seu processo de formacdo €, sem duvida, o estagio, ja que é durante
esta etapa que o futuro educador/professor tem a oportunidade de contactar e vivenciar a
realidade com a qual se deparara e terd de actuar pela vida fora. Assim sendo, ndo posso
deixar de referir que o estdgio foi, sem duvida alguma, o0 momento mais importante e
reconfortante de toda a minha caminhada neste processo de formagéo. Foi importante, na
medida em que tivemos a oportunidade de experimentar e vivenciar todos 0s aspectos, todas
as decisOes, todos os dilemas, todos 0s anseios, todas as responsabilidades e todas as vitorias
que rodeiam a vida de qualquer escola e de qualquer professor, portanto ambiente que me
acompanhara durante a minha caminhada enquanto educadora/professora. Foi reconfortante,
na medida em que pude finalmente aperceber-me de que, realmente, este é o ambiente do qual
quero fazer parte todos os dias e a profissdo que sempre ambicionei ter. Outro dos motivos
pelo qual me refiro ao estagio como um momento reconfortante prende-se com 0 SOrriso e
carinho que recebi de cada crian¢a, quebrando, um pouco, com toda a ansiedade e nervosismo
que muitos daqueles momentos proporcionavam. O meu esfor¢co e empenho com cada uma
delas foi-se traduzindo dia-a-dia nos seus esforgos, nos seus pequenos Sucessos e pequenas
conquistas.

Acima tive a oportunidade de referir que o estagio tratou-se de um momento, onde
pela primeira vez nos depardmos com o ambiente onde actuaremos pela nossa vida fora. Deste
modo, tivemos a oportunidade de analisar e reflectir sobre as situacfes reais do exercicio
profissional, desenvolver competéncias cientificas, éticas, sociais e pessoais, bem como a
nossa autonomia, no sentido de tomarmos consciéncia da nossa actuagéo e da sua implicacao

no grupo/turma. O trabalho em equipa foi outro dos aspectos extremamente valorizados
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durante 0 nosso estagio, uma vez que apesar de cada qual estar responsavel e encarregue da
planificacdo e leccionacdo da sua semana, o trabalho de equipa sempre foi levado a cabo em
todas as semanas, traduzido em momentos variados de observacdo, de dialogo, de troca de
saberes e experiéncias. Ao longo do nosso estagio tivemos, também a oportunidade de ir,
progressivamente, construindo os nossos saberes pedagdgicos, resultado dos problemas e das
decisOes que todo o contexto educativo envolve.

Durante o0 nosso estagio, a planificacdo e a reflexdo foram dois dos pilares de toda a
nossa intervencdo, ja que era através destas que conduziamos todo o processo de ensino-
aprendizagem.

A reflexdo acontecia antes da planificagdo, como forma de questionar, repensar e
enquadrar todas as nossas actividades e estratégias com as criancas, bem como depois da
intervencdo como forma de rescaldo, de discussdo sobre a nossa performance, das suas falhas,
dos seus sucessos, dos pontos a melhorar e ter em atencéo para uma proxima actuacdo. Estes
momentos de reflexdo funcionaram, pois, como mediadores de toda a nossa actuagdo com as
criancas, uma vez que implicavam uma certa negociacdo entre aquilo que propunhamos ou
faziamos com aquilo que a realidade, ou seja, as caracteristicas do nosso grupo/turma
necessitava.

Jé a planificacdo era o meio através do qual expiinhamos, descreviamos e previamos a
nossa intervencdo com a turma. Foi, sem divida alguma, um dos aspectos cruciais durante o
nosso estagio. Ela funcionava como o nosso guia de actuacdo e justificacdo de tudo aquilo que
decidiamos fazer com o grupo/turma, bem como revelava um proposito, uma meta atingir,
indicando, por isso o caminho a seguir reflectido nas actividades, estratégias e competéncias a
desenvolver. Para além desta funcdo de apoio e orientacdo, a planificacdo revelou-se um
optimo instrumento para nés, engquanto estagiarios, ja& que permitia satisfazer as nossas
necessidades pessoais, ou seja, ao termos na planificagdo tudo o que tinhamos planeado fazer
com o grupo/turma de uma forma pormenorizada, conseguiamos reduzir a ansiedade e a
incerteza do nosso trabalho, sentindo-nos mais seguros e confiantes durante o decorre da aula.

Sendo que nos tivemos que centrar no desenvolvimento especifico de uma area
durante o nosso estagio (Pré-Escolar e 1.° Ciclo), no meu caso as expressdes artisticas e a
educacéo fisico motora, este documento contou com um momento dedicado a importancia das
expressdes no panorama educacional, bem como para o desenvolvimento harmonioso da

crianga, de forma a podermos perceber quais sdo, de facto, as potencialidades destas &reas na
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escola e para a crianga, servindo, numa segunda fase, de base para as analises e reflexdes
acerca de algumas préticas de leccionacdo onde as expressdes artisticas estavam em jogo.

Durante o estagio, como ja tive a oportunidade de referir, tentei sempre que possivel,
proporcionar as criancas experiéncias na area das expressdes, sendo elas em horario
especifico, sendo elas em articulagdo com as outras areas/disciplinas. Foram varias as
actividades e estratégias oferecidas as criangas, de modo a proporcionar-lhes uma vivéncia
harmoniosa das expressdes. Da expressao plastica, a expressao dramatica, passando pela
expressao musical e pela expressdo e educacdo fisico-motora, as criancas tiveram a
oportunidade de construir livremente com recurso a varios materiais demonstrando todo o seu
empenho e criatividade, pintar livremente e em materiais sugeridos, modelar a seu gosto,
explorando todas as potencialidades da pasta de modelar, dramatizar situacdes do dia-a-dia
propostas ou por iniciativa propria, cantar livremente, bem como musicas novas que recebiam
com grande entusiasmo e agrado, manusear, utilizar e servir-se das potencialidades dos
instrumentos musicais, utilizar os instrumentos musicais para desenvolverem conhecimentos
de outras areas, aprimorar 0 seu ouvido em jogos de reconhecimento auditivo, dancar ao som
da musica, mover-se de acordo com a mausica, participar em rodas cantadas, bem como em
diversos jogos de equipa com bola e sem bola.

Ora, foi através desta panoplia de actividades e de outras tantas que tentei
proporcionar as criangcas uma formagdo harmoniosa e global, ja que esta s6 é eficaz quando
nos servimos também das expressfes como instrumento do desenvolvimento da crianca.
Sendo as expressdes uma area com um cariz tdo ludico e descontraido, ja que para além de se
centrar em actividades diferentes, bastante apelativas e motivadoras ela leva as criancas a
sairem da rotina da sala de aula, ndo é de estranhar que as actividades implementadas e
desenvolvidas tenham sido, na sua maioria, merecedoras do empenho e apreco das crianca.

Como o titulo do meu relatorio evidencia, a escola € um espacgo de formacéo integral,
de uma formacdo completa e globalizadora, ja que é proporcionando aos nossos alunos
experiéncias deste tipo que eles se desenvolverdo de forma harmoniosa, integrando no seu
processo de desenvolvimento experiéncias e conhecimentos das mais variadas indoles.

Ora, ndo podemos falar de escola e formacdo integral sem falarmos do papel das
expressdes na formacdo integral da crianca, j& que estas sdo uma peca fundamental no seu

processo de desenvolvimento e crescimento.
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