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Resumo

O presente relatério de estagio refere-se as praticas pedagdgicas desenvolvidas
no ambito dos Estagios Pedagogicos I (desenvolvido em contexto de Educacdo Pré-
Escolar) ¢ II (desenvolvido em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico) no Mestrado em
Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

A andlise e reflexdo dobre os percursos formativos vivenciados implicou a
abordagem, a partir da literatura da especialidade, a perspetivas e fundamentos sobre a
natureza ¢ ambito da docéncia, da formagdo de docentes e da importancia do estagio
pedagodgico. Neste dominio assumiu, para nds, particular relevancia a analise aos perfis
(geral e especificos) de desempenho profissional para a docéncia, que constituem,
também, quadros orientadores para a organizacdo e acreditacdo dos cursos que
conferem a habilitagcao profissional para a docéncia.

Considerando a importancia fundamental da integracdo curricular para a
promocao do sucesso e da qualidade educativa, optamos por abordar, a luz da
bibliografia da especialidade, fundamentos e perspetivas neste dominio. Aqui, em
complementaridade, decidimos proceder a exploragdo das potencialidades do jogo
pedagbgico para a promocgao da integracdo curricular, considerada numa perspetiva rica
e abrangente. A abordagem aos fundamentos cientifico-pedagogicos do jogo e das
dindmicas a ele associadas permitiu-nos constatar a sua riqueza ¢ o seu elevado
potencial para o desenvolvimento integral das criangas/ alunos, bem como para a
integracdo curricular, nas suas multiplas acecdes.

Assim sendo, e procurando uma compreensao mais abrangente sobre a pratica da
integragdo curricular e, nomeadamente sobre as potencialidades do jogo pedagogico
neste dominio, consideramos duas abordagens complementares: uma centrada na analise
e reflexdo sobre as praticas desenvolvidas pela estagidria neste dominio, e outra baseada
na realizacdo de um pequeno estudo exploratorio (utilizando o inquérito por
questionario) sobre as concegdes e representacdes de educadores e de professores
relativamente a integracdo curricular e as suas proprias praticas neste ambito,
nomeadamente as que envolvem o jogo pedagogico.

As praticas pedagdgicas desenvolvidas nos estagios revelaram-se fundamentais
para a nossa formacdo, permitindo-nos desenvolver e mobilizar conhecimentos

competéncias diversos, no sentido da organizacdo e gestdo adequada, coerente,
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integradora e significativa dos processos de ensino e de aprendizagem pelos quais
€ramos responsaveis.

O estudo realizado, por seu turno, possibilitou uma compreensdo mais ampla
deste assunto, revelando a predominancia de concegdes parciais e redutoras da
integracdo curricular, nomeadamente associadas a integragdo dos conhecimentos/
conteudos/ areas disciplinares. Do mesmo modo, apurdmos a necessidade de os
docentes participantes neste estudo conferirem maior destaque e protagonismo ao jogo
no contexto global das suas praticas, a fim de se puderem concretizar as inimeras
vantagens e potencialidades reconhecidas ao jogo no que respeita a promocao de
aprendizagens ativas, motivadoras, integradas e significativas.

Neste enquadramento, considerando articuladamente os contributos da
bibliografia da especialidade consultada, destacamos o facto de as praticas de integragao
curricular, bem como as praticas de jogo com esse propdsito, requererem
intencionalidade, organizacdo e reflexdo, no sentido da plena concretizagdo do seu

potencial.
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Abstract

The current internship report refers to the pedagogical practices developed in the
framework of the Pedagogical Internships I (developed in the context of Pre-School
Education) and II (developed in the context of the 1% Cycle of Basic Education), in the
Master in Pre-School Education and Teaching of the 1* Cycle of Basic Education.

The approach was implied by the analysis and reflection of the formative paths
experienced from the literature of the specialty to perspectives and foundations on the
nature and scope of the teaching, training of teachers and the importance of the
pedagogic internship. In this field, the analysis of the (general and specific) profiles of
professional performance for teaching has been of particular relevance to us, which are
also guiding frameworks for the organization and accreditation of courses that confer
professional qualifications for teaching.

Considering the fundamental importance of curricular integration for the
promotion of success and educational quality, we have chosen to approach, in the light
of the literature of the specialty, fundamentals and perspectives in this field. Here, in
complementarity, we decided to explore the potentialities of the pedagogical game for
the promotion of curricular integration, considered a rich and comprehensive
perspective. The approach to the scientific-pedagogical foundations of the game and the
dynamics associated with it enabled us to verify its richness and its high potential for
the integral development of the children / students, as well as for the curricular
integration, in its multiple ways.

Therefore, and seeking a broader understanding of the practice of curricular
integration, and in particular the potential of the pedagogical game in this field, we
considered two complementary approaches: one focused on the analysis and reflection
of the practices developed by the trainee in this field, and another based on a small
exploratory study (using a questionnaire survey) about the conceptions and
representations of educators and teachers regarding the curricular integration and their
own practices in this field, especially those involving the pedagogical game.

The pedagogical practices developed during the internships have proved to be
fundamental to our training, allowing us to develop and mobilize diverse knowledge
and competences, in the sense of adequate, coherent, integrative and meaningful
organization and management of the teaching and learning processes for which we were

responsible.
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The study, in turn, enabled a broader understanding of this subject, revealing the
predominance of partial conceptions and reducers of curricular integration, namely
associated to the integration of knowledge / contents / disciplinary areas. Likewise, we
verified the need for the teachers participating in this study to give greater prominence
to the game in the global context of their practices, in order to be able to realize the
innumerable advantages and potentialities of the game regarding the promotion of
active, motivating, integrated and meaningful learning.

In this context, considering the contributions of the bibliography of the specialty
consulted, we highlight the fact that practices of curricular integration, as well as the
game practices with this purpose, require intentionality, organization and reflection, in

the sense of the full realization of its potential.



Introducio

O presente relatorio de estdgio apresenta-se no ambito do Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da Faculdade de
Ciéncias Sociais ¢ Humanas, da Universidade dos Acores. A elaboragdo deste
documento e a sua aprovagdo em ato publico de defesa, constitui um requisito
necessario a obten¢ao do grau de Mestre, conferente de habilitacdo para a docéncia nos
contextos de Educacao Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Assim, o relatorio de estagio oferece uma oportunidade impar para a
apresentacao, andlise e reflexdo fundamentadas (a partir da bibliografia da
especialidade) sobre as nossas praticas pedagdgicas em contexto de estadgio, que, por si
sO, constituem uma etapa rica em aprendizagens, experiéncias e vivéncias pessoais €
profissionais, propiciadoras do desenvolvimento e mobilizacdo de um vasto conjunto de
saberes e competéncias inerentes a organizagdo e gestdo do curriculo, que se pretende
adequada, integradora, significativa para todas as criangas/ alunos, contextualizada no
meio e na escola/ comunidade educativa, segundo principios €ticos e deontologicos.

Nestes cenarios, na Educacdo Pré-Escolar ¢ no 1.° Ciclo do Ensino Basico,
assume particular primazia o globalizante e integrador do curriculo. Este pressuposto
exige ao educador/ professor, uma atitude investigativa, reflexiva e critica no que
respeita a organizacao intencional de processos de ensino e de aprendizagem que se
pretendem ricos, coerentes e fecundos.

A tematica selecionada para aprofundamento versa a integracdo curricular,
considerada nas suas multiplas ace¢des e dimensdes como uma pratica de qualidade e
de exceléncia em educacao (Alonso, 1998, 2001, 2002; Beane, 2002, 2003). Neste
ambito, perfilou-se, ainda, a possibilidade da exploracdo das potencialidades do jogo
pedagdgico, reconhecendo-se o seu valor na promocao do desenvolvimento global das
criancas/ alunos, considerando a autonomia, a socializa¢cdo, bem como a promogao
integrada e significativa das diversas aprendizagens e competéncias curriculares. Assim,
assumimos como objetivos para este relatorio de estagio:

- Analisar de forma fundamentada as praticas desenvolvidas em contexto de

estagio;

- Aprofundar conhecimentos sobre os pressupostos cientifico-pedagogicos

inerentes a pratica da integragdo curricular;



- Aprofundar conhecimentos sobre as potencialidades educativas do jogo

pedagogico, nomeadamente respeitantes a promogao da integragao curricular;

- Conhecer as representagdes dos docentes sobre as proprias concegoes e praticas

no dominio da integragdo curricular, nomeadamente aquelas relacionadas com a

utilizacdo do jogo pedagogico;

- Explorar o potencial do jogo pedagdgico para a promogao da integragcdo

curricular na Educagao Pré-Escolar e no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

No que respeita a sua estrutura, o presente relatorio de estdgio encontra-se
organizado em trés capitulos.

O primeiro capitulo, intitulado “Ser Educador/ Professor: fundamentos e
perspetivas”, dedica-se a contextualizacdo do relatorio, refletindo sobre o papel do
educador de infancia e do professor do 1.° Ciclo do Ensino Bésico através da
apresentacdo e analise dos perfis de desempenho profissional docente. Este capitulo
dedica-se, ainda, a apresentagdo e problematizagcdo dos conceitos e dimensdes chave da
integracdo curricular e ao aprofundamento de conhecimentos sobre o jogo pedagdgico e
as suas potencialidades.

No segundo capitulo, designado “O Estagio Pedagdgico”, destacam-se
especificamente os contextos em que se desenvolveram as nossas praticas pedagogicas
no Estagio Pedagogico I, relativo a Educacdo Pré-Escolar e no Estagio Pedagogico 11
referente ao 1.° Ciclo do Ensino Basico. Aqui, apresentam-se e analisam-se
fundamentadamente as praticas desenvolvidas pela estagidria, quer na globalidade das
suas intervengdes, quer no respeitante ao aprofundamento do potencial do jogo
pedagogico, e das dinamicas de trabalho a ele associadas, para a promocdo da
integracao curricular.

No terceiro e ultimo capitulo, designado “Estudo sobre concegdes e praticas
docentes sobre a integracdo curricular na Educagdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino
Bésico: exploragdo das potencialidades do Jogo Pedagodgico, como complemento a
analise e reflexdo sobre as praticas desenvolvidas nos estagios pedagogicos, apresenta-
se um pequeno estudo exploratério sobre as concegdes e as representacdes de
educadores de infincia e de professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico sobre a
integragdo curricular e sobre as suas proprias praticas neste dominio, com énfase nas
relacionadas com a utilizagdo do jogo pedagdgico.

As consideracdes finais suscitadas pela globalidade deste trabalho sao,

igualmente, apresentadas.



Capitulo I — Ser Educador/ Professor: fundamentos e perspetivas

1.2. Ser Educador/ Professor: conhecer o Perfil de Desempenho Profissional.
1.2. A integracao curricular como principio na educagao.

1.2.1. Integracao curricular: conceito e dimensoes.

1.3. Potencialidades do jogo pedagogico para a integragdo curricular.

1.3.1. O jogo: conceito, caracteristicas e classificagdes.



Capitulo I

No presente capitulo procuramos fazer uma contextualizagdo, refletindo sobre o
papel do educador de infancia e do professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico através da
analise dos perfis de desempenho profissional docente, que se apresentam como
referéncia para a organizagdo dos cursos que conferem habilitacdo profissional para a
docéncia, espelhando as exigéncias que se colocam a formacdo inicial de educadores/
professores bem como um conjunto de competéncias profissionais que os docentes
devem desenvolver ao longo da sua formacgao inicial e continua.

Este sera ainda o campo dedicado a apresentagdo e problematizacdo dos
conceitos e dimensdes chave da tematica em aprofundamento neste relatorio de estagio:

a integragdo curricular e a exploracdo das potencialidades do jogo pedagodgico neste

dominio.

1.1. Ser Educador/ Professor: conhecer o Perfil de Desempenho

Profissional

As exigéncias da profissao docente e, consequentemente, da formacdo para a
docéncia sao amplamente discutidas pelos autores da especialidade (Pacheco, 1995;
Cro, 1998; Braga, 2001; Novoa, 1995, 2002, 2007; Serrazina, 2002; Gomes &
Medeiros, 2005; Formosinho, 2009, entre outros), reconhecendo-se a necessidade de
preparagao dos futuros docentes para os desafios colocados pela sociedade e pela escola
contemporaneas, capacitando-os para a tomada de decisdes, fundamentada na analise e
reflexdo sobre os contextos da sua pratica, dada a “incerteza, a instabilidade, a
complexidade e a singularidade que caracterizam o acto educativo” (Gomes &
Medeiros, 2005, p. 20).

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto, Art.
33.°, Al. a) destaca que a formacdo inicial de nivel superior devera proporcionar “aos
educadores e professores de todos os niveis de educagdo e ensino a informagdo, os
métodos e as técnicas cientificos e pedagdgicos de base, bem como a formagao pessoal
e social adequadas ao exercicio da fun¢do”. Contudo, a natureza e o conteudo desta
“funcdo docente” tem vindo a alterar-se ao longo do tempo, tornando-se cada vez mais
complexa e exigente ao nivel dos conhecimentos e das competéncias que se espera que
o docente mobilize, no sentido de atender as especificidades das situa¢des educativas

com que se depara no seu quotidiano profissional. A este proposito, Perrenoud (2000)



salienta que, além da organizagdo e gestdo do trabalho de sala de aula com os seus
alunos, que se pretende contextualizado, integrado e diferenciado, existe a necessidade
de os docentes desenvolverem competéncias de trabalho em equipa, de envolvimento os
alunos no seu proprio processo de ensino/aprendizagem, de participagdo na
administracdo da escola, de trabalho e interacdo com pais e de gestdo da sua propria
formacao continua.

O aprofundamento desta questdo torna essencial a analise dos perfis de
desempenho profissional para a docéncia, — nomeadamente o perfil geral de
desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e
secundario, expresso no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, e os perfis
especificos de desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, representados no Decreto-Lei n.® 241/2001 de 30 de agosto — e
a reflexdo sobre as exigéncias que ai se colocam ao desempenho de fungdes docentes.
De acordo com os diplomas legais supracitados, estes perfis constituem-se,
simultaneamente, como quadros orientadores para a organiza¢do ¢ acreditacdo dos
cursos que conferem a habilitagdo profissional para a docéncia.

Assim, o perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e dos
professores dos ensinos basico e secundario (Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto),
apresenta-nos quatro dimensdes distintas, embora complementares, representadas

esquematicamente na Figura 1.

Dimenséo de
desenvolvimento
do ensino e da
aprendizagem

Dimensio
profissional,
social e ética

Dimensdo de
participagdo na
escola e de
relagdo com a
comunidade

Dimensdo de
desenvolvimento
profissional ao
longo da vida

Figura 1 — Representagdo esquematica das dimensoes do perfil geral de desempenho
profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario
(Elaborado a partir do Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto).



que:

b)

Fazendo uma andlise mais detalhada destas quatro dimensdes, podemos verificar

A “dimensdo profissional, social e ética” se refere ao professor como aquele que
« . . - - .
promove “aprendizagens curriculares”, fundamentando a sua pratica profissional
“num saber especifico, resultante da producdo e uso de diversos saberes
integrados”, de acordo com os contextos em que a sua pratica se desenvolve,

estruturando uma agdo “ética e socialmente situada” (n.° 1 do ponto II do Anexo

o~

ao Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto). Neste contexto, o professor

O~

definido como um “profissional de educac¢do” cuja funcdo especifica
“ensinar”, recorrendo ao “saber proprio da profissao, apoiado na investigacao e
na reflexdo partilhada da pratica educativa”, garantindo o desenvolvimento da
“autonomia dos alunos e a sua plena inclusdo na sociedade” (Al. a, n.° 2 do
ponto II do Anexo ao Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto). Esta dimensao
perspetiva a necessidade de a agdo docente considerar o cardcter complexo e
diferenciado das aprendizagens escolares, numa perspetiva inclusiva, assente no
respeito pela diversidade e pela diferenga, no reconhecimento do direito de todos
e no desenvolvimento integral de cada um. Refere-se, ainda, a importancia
fundamental das competéncias e capacidades relacionais, comunicativas e de
equilibrio emocional no exercicio da docéncia e destaca-se a necessidade de
estes profissionais assumirem “a dimensdo civica ¢ formativa das suas fungdes,
com as inerentes exigéncias éticas e deontologicas que lhe estdo associadas” (Al. g,
n.° 2 do ponto II do Anexo ao Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto);

A “dimensdo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem” evidencia a
importancia da acdo docente se desenvolver “no quadro de uma relagdo
pedagogica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico e
metodolodgico, conhecimentos das areas que o fundamentam” (n.° 1 do ponto III
do Anexo ao Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto). Aqui, destaca-se o
papel do docente na promocao de aprendizagens significativas, integradoras e
diferenciadas, pela articulacio de saberes especificos, transversais e
multidisciplinares, bem como pelo envolvimento ativo dos alunos na construgao
participada de regras de convivéncia democratica, na organiza¢do das proprias
aprendizagens e na gestdo do curriculo. Da mesma forma se considera
fundamental que o professor promova intencionalmente competéncias

transversais associadas a “aprendizagem sistematica dos processos de trabalho
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d)

intelectual e das formas de o organizar e comunicar” (Al. f, n.° 1 do ponto III do
Anexo ao Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto). Esta dimensao valoriza
ainda a avaliacao “como elemento regulador e promotor da qualidade do ensino,
da aprendizagem e da sua préopria formagao” (Al. j, n.° 1 do ponto III do Anexo
ao Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto);

A “dimensao de participacdo na escola e de relagdo com a comunidade” destaca
a importancia de o docente exercer a sua atividade “de uma forma integrada, no
ambito das diferentes dimensdes da escola como instituicdo educativa € no
contexto da comunidade em que esta se insere” (n.° 1 do ponto IV do Anexo ao
Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto). Perspetiva-se uma visdo da escola e
da comunidade educativa como espagos inclusivos e de intervencao social,
orientados para a formacgdo dos alunos para a cidadania democratica. Neste
cenario, configura-se o papel ativo do professor na realizacdo de estudos e de
projetos de intervengdo integrados na escola e no seu contexto, bem como na
participagdo em atividades de administragdo e gestdo da escola. Do mesmo
modo, evidencia-se o papel a desempenhar pelo docente na colaboracdo com os
multiplos intervenientes no processo educativo, nomeadamente com as familias
e com instituicdes da comunidade, tendo em vista a formacdo integral dos
alunos;

A “dimensao de desenvolvimento profissional ao longo da vida” considera a
formacdo docente “como elemento construtivo da pratica profissional”, a
construir pelos proprios docentes a partir da andlise, problematizagdo e reflexao
sobre as proprias praticas pedagédgicas” (n.° 1 do ponto V do Anexo ao Decreto-
Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto). Aqui, privilegia-se o desenvolvimento
profissional sustentado na experiéncia, na investigacao e na reflexdo, bem como
na partilha de saberes e experiéncias, no trabalho em equipa e na cooperagao
com outros profissionais.

Neste paradigma, a formag¢do de docentes equaciona-se como um elemento

promotor do crescimento pessoal e profissional, fomentando o desenvolvimento da
autonomia e da participag@o ativa nas diversas vertentes dos processos educativos, da
vida da escola/comunidade educativa e do seu proprio processo de formagdo e

desenvolvimento profissional ao longo da vida.

Devemos encarar o educador/ professor como um profissional em constante

formacdo, em permanente aprendizagem e adaptacdo a novos contextos e realidades
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(Pacheco & Flores, 1999), envolvido e comprometido ndo s6 com a atualizacao dos seus
conhecimentos das matérias disciplinares, mas também com o desenvolvimento dos
seus saberes e competéncias nos dominios pedagogico e didatico, visando a inovagao
das praticas pedagogicas e a melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens
(Pacheco, 1995; Novoa, 1995; Pacheco & Flores, 1999; Perrenoud, 2000; Sanches,
2008; Formosinho, 2009, entre outros).

A complexidade dos contextos sociais e educativos ¢, hd muito, amplamente
reconhecida (Ndovoa, 1995, 2002, 2007; Alonso, Ferreira, Santos, Rodrigues & Mendes,
1994; Perrenoud, 2000; Alonso, Magalhdes, Portela & Lourengo, 2002; Gomes &
Medeiros, 2005; Sanches, 2008; Roldao, 1999a, 1999b, 2000, 2009; Alonso, 2002,
2004, 2009; Formosinho, 2009) mantendo-se atual a afirmacdo de Noévoa (1995, p.
102), referindo que, na “verdade, o professor intervém num meio ecolégico complexo,
num cendrio psicossocial vivo e mutavel, definido pela interac¢do simultinea de
multiplos factores e condigdes”. Do mesmo modo se considera imperativo que o
educador/ professor desenvolva as competéncias necessarias para conseguir adaptar-se e
reajustar-se a tal diversidade e complexidade.

Assim, importa que o docente seja um elemento ativo e interventivo nao
exclusivamente na sua sala de aula, como também na restante comunidade educativa,
sendo essencial que o docente se relacione com os seus diversos intervenientes (alunos,
pais, outros docentes, psicologos, assistentes operacionais, parcerias da escola no meio)
partilhando ideias, experiéncias e desenvolvendo o espirito de colaboragao e
cooperacdo. Nesta mesma linha de pensamento, Perrenoud (2000, p. 81), declara que “a
cooperagdo ¢ um valor profissional”, uma competéncia fundamental para a qualidade
em educagdo. Também Moita (1995, p. 115) destaca o valor formativo da colaboragdo e
da partilha, afirmando que

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interac¢oes

sociais, aprendizagens, um sem fim de relagdes. Ter acesso ao modo como

cada pessoa se forma € ter em conta a singularidade da sua historia e sobretudo

o modo singular como age, reage e interage com 0s seus contextos.

Ainda Formosinho (2009) defende que o docente deve ser um elemento ativo e
participativo nas questdes escolares, um interveniente empenhado na resolugdo dos
problemas da sua turma, um participante na comunidade, fazendo por conhecer o meio
social e cultural dos seus alunos. O autor destaca a riqueza das aprendizagens assim

desenvolvidas:



aprendizagem profissional destes saberes em/para a ac¢do docente nao se faz
so através da formacao formal, mas também através da socializacao. Alias, a
formacao dos professores comeca com a sua aprendizagem do oficio de aluno e
com a observacdo quotidiana do desempenho de professores (Formosinho,
2009, p. 9).

Neste cenario, tdo rico quanto complexo, Pacheco e Flores (1999, p. 151) alerta
para o caracter necessariamente imutavel e continuo da formagao docente, considerando
que

O professor ndo ¢ um produto acabado, mas alguém que estd em continua
formacao num processo permanente de desenvolvimento profissional. Dai que
se torne necessaria, além de urgente, a interligagdo — e ndo a separagdo

dicotémica — entre a formagao inicial e a formacao continua.

Em complementaridade com o perfil geral de desempenho profissional do
educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario, surgem o0s
perfis especificos de desempenho profissional do educador de infancia e do professor do
1.° Ciclo do Ensino Basico, apresentados no Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto.
Estes estruturam-se em duas dimensdes complementares na acdo docente, uma de
“concepcao e desenvolvimento do curriculo” e outra de “integragao do curriculo”.

No perfil especifico de desempenho profissional do educador de infancia (Anexo
n.° 1 ao Decreto-Lei 241/2001 de 30 de agosto), esclarece-se que este profissional
devera conceber e desenvolver o curriculo “através da planificagdo, organizagdo e
avaliacdo do ambiente educativo, bem como das actividades e projectos curriculares”,
visando a “construc¢ao de aprendizagens integradas” (n.° 1 do ponto II do Anexo n.° 1 ao
Decreto-Lei 241/2001 de 30 de agosto). Aqui, no campo da “organizagdo do ambiente
educativo”, refor¢a-se o papel do educador na organizacdo flexivel e diversificada do
espaco ¢ do tempo, bem como na selecdo e utilizacdo de materiais estimulantes e
diversificados, contemplando a adequacdo aos contextos e as criangas, visando a
promocdo de experiéncias educativas integradas (n.° 2 do ponto II, do anexo n.° 1,
Decreto-Lei 241/2001 de 30 de agosto). No dominio da “observacdo, da planificagdo e
da avalia¢ao” (n.° 3 do ponto II do Anexo n.° 1 ao Decreto-Lei 241/2001 de 30 de
agosto), esclarece-se a importancia da observacao na planificagdo flexivel e integrada de
atividades e projetos adequados aos contextos e as criangas, bem como da avaliagdo

(formativa) da acdo docente, do ambiente e da organizagdo adotada no desenvolvimento
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dos processos educativos e das aprendizagens de cada crianga/ grupo. Ainda, no que
respeita a relacdo e a acao educativa, salienta-se o papel fundamental do educador na
promocao da autonomia, da cooperagao entre as criancas, do desenvolvimento afetivo,
emocional, social e civico de cada crianga/ grupo, contemplando o envolvimento das
familias e da comunidade.

No que respeita a dimensdo da integragdo do curriculo, esclarece-se que o
educador de infancia devera mobilizar “o conhecimento e as competéncias necessarias
ao desenvolvimento de um curriculo integrado, no ambito da expressdo e da
comunicagdo e do conhecimento do mundo" (n.° 1 do ponto III do anexo n.° 1 ao
Decreto-Lei 241/2001 de 30 de agosto). Em relacdo a expressdo e comunicagao,
destacamos a importancia de o educador promover o “desenvolvimento da linguagem
oral”, bem como a abordagem integrada aos diferentes tipos de expressdo (plastica,
musical, dramatica e motora), recorrendo a atividades e dinamicas diversificadas,
nomeadamente ao “jogo simbolico” e ao “jogo dramatico”, aliando a expressdo ao
movimento, bem como ao jogo com regras procurando promover “o controlo motor na
actividade ludica, bem como a socializagao pelo cumprimento das regras” (n.° 2 do
ponto III do anexo n.° 1 ao Decreto-Lei 241/2001 de 30 de agosto). No ambito do
conhecimento do mundo, destaca-se o facto de o educador dever promover “actividades
exploratorias de observagdo e descricao de atributos dos materiais, das pessoas ¢ dos
acontecimentos” assim como proporcionar “ocasidoes de observacao de fendmenos da
natureza e acontecimentos sociais” procurando despertar a curiosidade e desenvolver a
autonomia das criangas (n.° 3 do ponto III do anexo n.° 1 ao Decreto-Lei 241/2001 de
30 de agosto).

Por sua vez, no perfil especifico do professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico
(Anexo n.° 2 ao Decreto-Lei 241/2001 de 30 de agosto), destaca-se que este profissional
devera desenvolver o curriculo “no contexto de uma escola inclusiva, mobilizando e
integrando os conhecimentos cientificos das dreas que o fundamentam e as
competéncias necessarias a promocao da aprendizagem dos alunos” (n.° 1 do ponto II
do anexo n.° 2 ao Decreto-Lei 241/2001 de 30 de agosto). Neste particular, salienta-se a
importancia de, nesta agdo, o docente desenvolver as aprendizagens “mobilizando
integradamente saberes cientificos relativos as areas e conteudos curriculares e as
condicionantes individuais e contextuais”, organizando, desenvolvendo e avaliando o
processo educativo por forma a atender a diferenca e a diversidade de conhecimentos,

de capacidades e de experiéncias de cada aluno/ grupo. Neste ponto, refor¢a-se, ainda a
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necessidade de o professor promover a integragdo curricular, nomeadamente pela
“articulacdo das aprendizagens do 1° ciclo com as da educagao pré-escolar e as do 2.°
ciclo” (n.° 2 do ponto II do anexo n.° 2 ao Decreto-Lei 241/2001 de 30 de agosto).

Relativamente a dimensdo da integracdo do curriculo, enfatiza-se o papel do
professor do 1.° Ciclo do Ensino Bésico na promocdo da “aprendizagem de
competéncias socialmente relevantes, no ambito de uma cidadania activa e responsavel,
enquadradas nas opg¢des de politica educativa presentes nas varias dimensdes do
curriculo integrado deste ciclo” (n.° 1 do ponto III, do anexo n.° 2, Decreto-Lei
241/2001, 30 de agosto). Aqui, perspetiva-se o trabalho a desenvolver pelo docente do
1.° Ciclo do Ensino Bésico nos ambitos da educacdo em Lingua Portuguesa, em
Matematica, em Ciéncias Sociais ¢ da Natureza, em Educa¢do Fisica ¢ em Educacao
Artistica, destacando, a par das especificidades de cada area do conhecimento, também
o caracter necessariamente globalizante e integrador dos processos formativos.

Analisados os perfis de desempenho profissional para a docéncia, destaca-se a
constante referéncia a necessidade de adaptagdo e adequagdo de processos e dindmicas
de trabalho a multiplicidade e a diversidade dos contextos de intervengdo quotidiana.
Neste sentido, concordamos com Holly (1995, p. 86), quendo refere que as “tarefas do
professor exigem flexibilidade, maturidade psicoldgica, criatividade e complexidade
cognitiva, na medida em que o professor atende as caracteristicas e qualidades de
desenvolvimento e culturais das criancas, as suas histérias de vida e contextos sociais”.
Na mesma linha de pensamento, Morgado (2000, p. 94) refor¢ca o facto a “integragao
curricular, enquanto pratica distinta de um curriculo comum” requerer, entre outros
aspetos, autonomia, abertura e flexibilizagao.

Desta forma, importa compreender que o educador/ professor deve adotar uma
postura investigativa e reflexiva relativamente a sua pratica e ao seu desenvolvimento
profissional. Nesta logica, autores como Alonso et al. (1994), Alarcao (1996), Cro
(1998), Roldao (1999a, 1999b), Perrenoud (2000), Braga (2001); Névoa, (2002, 2007);
Alonso (2004), Formosinho (2009), entre outros reafirmam a necessidade de a formagao
(inicial e continua) dever preparar os docentes para serem agentes de inovacao e de
mudanga na educagdo, decisores criticos e reflexivos sobre o curriculo, gestores do
curriculo, concebido como um projeto aberto, flexivel e dindmico que oferece ao
docente “a possibilidade de desenvolver uma reflexdao critica sobre o seu trabalho
profissional, como investigador na pratica e abarca a dupla natureza de todo o processo

educativo: a inten¢do e a realidade, isto €, os principios e a pratica pedagogica ” (Braga,
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2001, pp. 21-22). Em alinhamento com esta perspetiva, Alonso (1998, p. 433), alerta
para a necessidade de se perspetivar o desenvolvimento do curriculo como um projeto
integrado, num
Desenho progressivo e aberto em que, a partir duma primeira concepcao
inicial, o projecto se vai enriquecendo, crescendo e adequando, através de
processos de investigacdo, experimentacao e avaliagdo, paralelos ao desenrolar
do mesmo numa atitude de didlogo permanente entre os principios e a

realidade, entre o desejavel e o possivel (flexibilidade).

Neste enquadramento, e atendendo a temadtica por nos selecionada para
aprofundamento neste relatério de estdgio, importa-nos recuperar, mais uma vez, as
constantes referéncias feitas nos perfis de desempenho profissional docente (geral e
especificos) ao papel ativo e interventivo a desempenhar pelos docentes no
desenvolvimento do curriculo segundo principios de flexibilidade e articulagdo, visando
a constru¢cdo de processos e percursos de aprendizagem integradores e significativos
para a diversidade das criangas/ alunos, numa perspetiva inclusiva e democratica da
escola e da educacao.

Assim, nos pontos que se seguem, procedemos ao aprofundamento de conceitos

e perspetivas sobre a integracao curricular e sobre o jogo pedagégico.

1.2. A integracio curricular como principio na educacio

A Educagdo pode definir-se como “um processo activo e continuo de constru¢ao
humana (desenvolvimento), realizado através da interaccdo (mediacdo) com o
meio/cultura (aprendizagem), tendente a consecucao da autonomia pessoal (consciéncia
e responsabilidade) e da cidadania (integracdo activa e critica na comunidade)” (Alonso,
1996, p. 6). Em primeira instancia, tal como nos referem Alonso, Magalhaes, Portela e
Lourenco (2002, p. 49), a proposta de construgdo do curriculo como um projeto
pedagdgico integrado e globalizador ndo ¢ simplesmente uma “moda pedagogica” mas
um meio de proporcionar um melhor ambiente educativo no sentido em que constitui
em si mesmo um processo promotor a partir do qual se pretende formar geragcdes mais

“criticas, participativas, conhecedoras”.
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Refor¢ando esta perspetiva, Alonso et al. (2002, p. 69) destaca o potencial de
motivacao e significatividade, envolvendo na abordagem globalizante e integradora do
curriculo

a abordagem dos problemas, das situacdes e dos acontecimentos, dentro de um
contexto e na sua globalidade, propria da perspectiva globalizadora do ensino,
permite uma maior motivagdo intrinseca do aluno, favorecendo a actividade
interna, que lhe permite estabelecer as relagdes entre as aprendizagens, dando
um sentido e significado ao conhecimento e estimulando a sua compreensao e
aplicacdo em novas situagoes.

Esta abordagem do curriculo constitui-se como um principio para agao
educativa, continuamente realcado no contexto dos diversos niveis de ensino, quer pelos
autores da especialidade, quer em orientagdes, referenciais curriculares e outros
documentos legais, como nos perfis de desempenho profissional para a docéncia, ja
apresentados.

No Referencial Curricular para a Educagdo Basica na Regido Auténoma dos
Acores (SREC/ DREF, 2011, p. 11) podemos verificar que a integracao curricular surge
como principio fundamental na educagao, nomeadamente na Educagao Pré-escolar e no
1.° Ciclo do Ensino Bésico, afirmando-se a necessidade de “uma organizacao curricular
predominantemente integradora, de modo a respeitar as caracteristicas do
desenvolvimento e da forma de apreensdao globalizadora do real nestas faixas etarias”.
Neste contexto, considera-se que a monodocéncia “para além de permitir o
estabelecimento de uma relacdo estavel da crianca com um adulto de referéncia, cria as
condi¢des para a gestdo integrada do curriculo (embora, por si sO, ndo garanta essa
integragdo)”, devendo, em situagdes de coadjuvacdo, assegurar-se ao educador/
professor do 1.° Ciclo a gestdo global do curriculo (SREC/ DREF, 2011, p. 11).

Neste referencial, assume-se uma perspetiva integradora e socio-construtivista
do curriculo e do seu desenvolvimento pelos docentes, na procura de “criar condi¢des
para que os alunos possam construir conhecimento e (re) agir de forma inteligente e
ajustada perante as situacdes complexas, imprevisiveis e diversificadas que o mundo
coloca” (SREC/ DREF, 2011, p. 6). Defende-se uma abordagem global e integrada das
areas curriculares, que privilegie o desenvolvimento de competéncias, destacando-se “a
necessidade de proporcionar aos alunos contextos de aprendizagem que estimulem uma

apropriagdo integrada do conhecimento, que lhes permita atribuir um sentido e
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significado pessoal aos conteudos, para poderem agir adequadamente e para
continuarem a aprender” (SREC/ DREF, 2011, p. 33).

O caracter essencialmente globalizante e integrador da Educagdo Pré-Escolar ¢
um dos seus fundamentos, claramente assumido ¢ defendido nas Orientagdes
Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar, onde se reconhece como fundamental a
construgdo articulada do saber, “o que implica que as diferentes areas a contemplar nao
deverdo ser vistas como compartimentos estanques, mas abordadas de uma forma
globalizante e integrada” (ME/ DEB, 1997, p. 14), destacando-se a importancia de se
proceder a interligacdo e a contextualizagdo das aprendizagens a desenvolver.

A Organizagao Curricular e Programas para o Ensino Bésico (ME/ DEB, 2004)
refere, também, entre outros principios orientadores da acdo pedagogica, a importancia
da organizacdo de aprendizagens ativas, significativas e integradas, privilegiando os
saberes e experiéncias das criangas, progressivamente enriquecidas com a integragdo de
novos conhecimentos e descobertas, sendo que

as experiéncias e os saberes anteriormente adquiridos recriam e integram, no
conhecimento, as novas descobertas. E os progressos conseguidos, na
convergéncia de diferentes areas do saber, vao assim concorrendo para uma
visdo cada vez mais flexivel e unificadora do pensamento a partir da
diversidade de culturas e de pontos de vista” (ME/ DEB, 2004, p. 24).

Neste enquadramento, importa que a escola e os docentes assumam um lugar de
destaque no desenvolvimento do curriculo, entendido como um projeto em construgdo
(aberto, dinamico e flexivel), ultrapassando o conceito de “Programa Fixo”,
apropriando-se dele como proposta que se vai enriquecendo e reconstruindo (Alonso,
1998, 2002, 2004). Importa aqui que o educador/ professor adote uma postura reflexiva
e critica relativamente ao curriculo, adequando-o aos contextos educativos e as
caracteristicas e necessidades das criancas/ alunos.

Na confluéncia destas perspetivas, Mendongca (2002, pp. 62-63) salienta a
necessidade de, na constru¢do de um curriculo integrado, se dever atender a trés aspetos
fundamentais, nomeadamente:

. A personalidade da crianga: destacando a importancia de se dar a crianga

liberdade para explorar e vivenciar situagdes por si mesma, para experienciar o

“prazer, de aprender, de inventar, de amar, de aprender a confrontar as

dificuldades, de se tornar responsavel pelos seus actos de acordo com a sua

idade”;
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. A aprendizagem: considerando que “Aprender ¢ compreender
reinventando”, destaca-se a importancia fundamentar da motivacgao intrinseca da
crianga para a aprendizagem;

o A intervencdo: destacando o papel do educador/ professor como

responsavel pela mediacdo do processo de ensino/ aprendizagem, “organizado

em fun¢do das necessidades das criangas e para despertar e alimentar as suas
iniciativas, ajudando-as a serem autonomas”.

A integracdo curricular apela a wuma visdo articulada, relacional e
contextualizada da realidade, requerendo a agdo intencional do docente no sentido da
promocao da mobilizacdo interrelacionada dos saberes disciplinares em torno de
situacdes/ problemas significativos, convocando, nesse processo, elementos e
caracteristicas significativas do meio, bem como as experiéncias e conhecimentos

prévios das criangas/ alunos, visando a compreensao da complexidade.

1.2.1. Integracao curricular: conceito e dimensoes
Na bibliografia da especialidade, encontramos diversas conce¢des sobre a
integracdo curricular, demonstrando a complexidade e as potencialidades desta
abordagem ao curriculo. Os seus contributos para o sucesso dos alunos, bem como para
a qualidade educativa sao amplamente reconhecidos por diversos autores, como Alonso
(1996, 1998, 2001; 2002, 2004), Pombo, Guimardes e Levy (1994), Pacheco (1998),
Perrenoud (1999), Pacheco, Morgado e Viana (2000), Sebarroja (2001), Alonso et al.
(2002), Beane (2002, 2003), entre outros.
Beane (2002) apresenta-nos uma conce¢do ampla e abrangente de integragdo
curricular. Para este autor,
a integracdo curricular centra o curriculo na propria vida e ndo no dominio de
informacdes fragmentadas no seio das fronteiras das disciplinas. Trabalha a
partir de uma visdo de aprendizagem como a integracdo continua de novos
conhecimentos e experiéncias, para aprofundar e alargar o nosso entendimento
de n6s mesmos e do nosso mundo. (...) Serve os jovens para quem o curriculo
¢ dedicado e ndo os interesses especializados dos adultos. (...) E ressuscita a
ideia da democracia através da sua centralizacdo nos problemas, dos seus usos

do conhecimento e do seu enquadramento participativo (Beane, 2002, p. 29).
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Esta perspetiva da integrag@o curricular assume-se plena na procura de relagdes
e de significado pessoal e social, com dois propositos importantes: “por um lado, ajudar
0s jovens a integrar as suas proprias experiéncias; por outro lado, promover a integragao
social democratica entre os jovens” (Beane, 2003, p. 94). Esta acecdo encontra-se
intimamente associada ao conceito de educacdo democratica, defendendo-se a
participacdo dos estudantes na planificagdo das suas proprias experiéncias de
aprendizagem como um aspeto crucial (Beane, 2002, 2003).

Segundo Beane (2002), a integracdo curricular, desenvolve-se em quatro
dimensdes fundamentais — a integragdo de experiéncias, a integragdo social, a
integragdo do conhecimento e a integragdio como conce¢do curricular -

esquematicamente apresentadas na Figura 2.

Integracao
das
experiéncias

Integragdo

como "| Integracao Integracdo
concecao Curricular social
curricular

Integracdo do
conhecimento

Figura 2 — Dimensées da Integracdao Curricular
(Elaborado a partir de Beane (2002, p. 15).

A dimensdo da integragdo das experiéncias refere-se as concegoes, percegdes e
valores que as pessoas possuem acerca de si mesmas ¢ do meio que as rodeia. Neste
sentido, ¢ importante que sejam proporcionadas as criangas situacdes que facam parte
do seu quotidiano, levando-as a refletir e a solucionar problemas. Segundo o autor, este
tipo de abordagem “envolve experiéncias que se tornam literalmente parte de nds —
experiéncias de aprendizagem inesqueciveis” (Beane, 2002, p. 16), pois “o que
aprendemos através da reflexao sobre as nossas experiéncias torna-se um recurso para
lidar com problemas, questdes e outras situagdes, tanto pessoais quanto sociais, a

medida que estas surgem no futuro” (Beane, 2003, p. 94). Estas aprendizagens
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(significativas) potenciadas pela experiéncia envolvem a integracdo em duas vertentes:
uma considerando a integracdo de novas experiéncias no nosso esquema de
significacdes, e outra referente a mobilizagdo de experi€ncias passadas para abordar
novas situacdes e problemas (Beane, 2003).

Por sua vez, a dimensdo da integragdo social, enfatiza o papel da escola
democratica na promog¢ao de experiéncias educacionais comuns ou partilhadas por
jovens com diferentes caracteristicas e backgrounds, enfatizando a ideia de bem comum
(Beane, 2002, 2003). Estamos, entdo, perante um curriculo estruturado em torno de
problemas e questdes pessoais e sociais relevantes, que planificado e desenvolvido
colaborativamente por professores e alunos, além de tornar o conhecimento mais
acessivel aos jovens, “ajudam [também] a criar situagdes de sala de aula democraticas
como contextos para uma integragdo social ” (Beane, 2003, p. 96).

Na dimensdo da integracdo do conhecimento, considera-se o conhecimento
integrado como um instrumento dindmico que proporciona aos alunos o
desenvolvimento de competéncias para a resolugdo de questdes e problemas do
quotidiano. Neste particular, Beane, (2002, p. 19) alerta que:

quando o conhecimento ¢ considerado apenas como um conjunto de pedagos
de informagdo e de técnicas organizados por matérias ou disciplinas do
conhecimento separadas, os seus usos € os seus poderes sdo confinados pelas
respectivas fronteiras e, desta forma, diminuidos.

Nesta perspetiva, recusa-se a compartimentacdo e a fragmentacdo do
conhecimento, que o apresentam de forma parcial e abstrata, desligada da realidade.
Preconiza-se uma visdo compreensiva e abrangente da organiza¢do e utilizacdo do
conhecimento necessario a abordagem contextualizada das questdes e problemas, a
abordar tdo amplamente quanto se colocam na vida real (Beane, 2002, 2003).

A dimensdo da integragdo como concecdo curricular, por seu turno, refere-se a
organiza¢do do curriculo em centros organizadores, a partir de temas, questdes ou
problemas com significado pessoal e social para os individuos, unindo o conhecimento
em torno do estudo de uma realidade.

Esta perspetiva ampla, rica e abrangente da integracdo comporta um profundo
significado democratico, pois advoga a colaboracdo e a partilha de poder entre
professores e alunos — na selecdo, organizacdo/ planificagdo e construcdo das

experiéncias educativas — em favor da relevancia e da significatividade das
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aprendizagens. Por tudo isto, Beane (2002) considera a integracdo curricular como “alta
pedagogia ”, como “pedagogia de qualidade .

Ainda no que respeita as concecdes sobre a integragao curricular, importa
apresentar e analisar a perspetiva de Alonso (1998, 2001, 2002). Para esta autora, o
desenvolvimento integrado do curriculo permite “dar um sentido educativo e articulado
aos diferentes projectos especificos que orientam a intervencao educativa, com o fim de
permitir uma educagdo de qualidade para todos os alunos” (Alonso, 1998, p. 405), tendo
no horizonte a aprendizagem globalizadora, significativa e critica.

Assim, para a construgdo do curriculo integrado importa, em primeira instancia
responder a questdo “a quem ensinar”, considerando o aluno enquanto pessoa e cidadao,
depois, entdo, hd que atender articuladamente a um vasto conjunto de questdes
fundamentais, tais como:

porqué ensinar/aprender (Principios, valores); para qué ensinar/aprender
(objectivos-capacidades a desenvolver); o qué ensinar/aprender (selec¢do,
organizagdo e sequencializacdo dos contetdos); como ensinar/aprender
(processos e metodologias); onde ensinar/aprender (espacos e contextos);
quando ensinar/aprender (horarios, sequéncia temporal, calendarizagdo); com
qué (recursos, meios e materiais) (Alonso, 1998, p. 393).

Esta autora oferece-nos uma visdo multidimensional da integrag¢do curricular, na
interligacdo de quatro elementos estruturantes, nomeadamente: os alunos, o

conhecimento, o meio e os docentes/ escola (Figura 3).

Aprendizagem globalizadora
Integragdo do/ no Integracdo das areas
meio curriculares
INTEGRACAO
( CURRICULAR )
Integragio dos Integragdo dos
alunos professores e da
escola
Aprendizagem significativa e critica

Figura 3 — Dimensoes da Integra¢do Curricular
(Alonso, 1998, 2001, 2002).
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Nesta perspetiva, a dimensdo da “integragdo do/ no meio” alude a importancia
do contexto real na resolugao de problemas pelas criangas, levando-as a compreender os
conteudos de forma mais concreta e significativa e proporcionando uma articulagdo
entre os conhecimentos escolares € os conhecimentos inerentes ao meio.

A dimensdo da “integracdo das areas curriculares” recusa a logica
compartimentada das disciplinas, privilegiando uma organizagdo integrada e articulada
dos contetidos de duas ou mais areas curriculares, colocando os diversos saberes ao
servigo da resolucdo de questdes e problemas do quotidiano.

A dimensdo da “integracdo dos professores e da escola” privilegia o trabalho
colaborativo entre docentes, a partilha de experiéncias educativas e de métodos de
trabalho, a andlise e a reflexdo conjunta sobre as praticas, visando a melhoria da
qualidade da educagao.

Na dimensdo da “integragcdo dos alunos” prevé-se a concretizacdo de estratégias
e atividades educativas que promovam experiéncias democraticas, de maneira que os
alunos participem de forma ativa no seu proprio processo de ensino-aprendizagem.
Neste processo, importa considerar todas as suas caracteristicas e especificidades dos
alunos pois,

a presenca na escola de alunos com diversidade de culturas e estratos sociais de
proveniéncia, com capacidades, ritmos, interesses e estilos de aprendizagem
diversificados, pressupde também a necessidade de integrar e flexibilizar o
curriculo de forma a que todos eles possam ter sucesso, em funcao das suas
necessidades especificas (...) (Alonso, 1998, p. 425).

Este modelo de integragdo curricular pretende evidenciar a forma como o
trabalho de professores e alunos se pode estruturar a partir da abordagem a questoes e
problemas significativos, com o meio como fonte de aprendizagem (em ligagdo com
outras fontes e materiais) perseguindo a articulagdo o conhecimento escolar com o
conhecimento quotidiano, ao servico da compreensao critica do mundo (Alonso, 2001).

A globalidade da andlise feita as perspetivas de Beane (2002, 2003) e de Alonso
(1998, 2001, 2002) evidencia uma convergéncia de pontos de vista. A dimensdo da
integracdo das experiéncias definida por Beane (2002) aproxima-se da concegdo de
integracao dos alunos apresentada por Alonso (1998, 2002). Também nos pressupostos
das dimensdes da integracdo do/ no meio e da integragdo dos alunos, concetualizadas
por Alonso (1998, 2001, 2002), encontramos ideias similares as veiculadas na dimensado

da integragdo social, apresentada por Beane (2002, 2003). Também, as dimensdes da
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integracdo do conhecimento (Beane, 2002, 2003) e da integracdo das areas curriculares
(Alonso, 1998, 2001, 2002) também se aproximam concetualmente.

Nesta sequéncia, e considerando especificamente as dimensdes de integragdao do
conhecimento (Beane, 2002, 2003) e de integragdo das areas curriculares (Alonso, 1998,
2001, 2002) também apresentam similaridade com as perspetivas de Pombo, Guimaraes
e Levy (1994), relativas a integragdo disciplinar. Pombo et al. (1994, p. 26) defendem a
integragdo dos saberes disciplinares, centrando-se nas possibilidades de ligagdo/
articulagdo entre areas/ saberes, destacando a importancia de se “ultrapassar a dispersao
do conhecimento fragmentado cujos produtos sdo pecas que ndo encaixam umas nas
outras e, com base numa discussdo racional e argumentativa dos pressupostos de cada
disciplina, tentar articula-las, encontrar um espago plural, mas comum”. Assim, estes
autores apresentam trés modos de realizacdo pedagodgica da integragdo disciplinar,
nomeadamente: a pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade,

esquematicamente representadas na Figura 4.

. > Coordenagao
Paralelismo —>;
S PURIDISCIPLINARIDADE

Perspetivismo/ \ / Combinacao

convergéncia / \ INTERDISCIPLINARIDADE

Holismo/ Fusao

unificacdo 3 ‘ TRANSDISCIPLINARIDADE
A4

Figura 4 — Cendrio de Integragdo
(Pombo, Guimardes & Levy, 1994, p. 39).
Nesta perspetiva, a pluridisciplinaridade ¢ entendida por Pombo, Guimaraes e
Levy (1994) como o nivel de minimo de integragdo entre as disciplinas. Trata-se de uma
coordenagdo superficial entre duas ou mais disciplinas, existindo ‘“uma simples
associacao de disciplinas que concorrem para uma realizagdo comum, mas sem que
cada disciplina tenha que modificar sensivelmente a sua propria visdo das coisas e os
seus métodos proprios (Dellatre, 1973, citado por Pombo et al., 1994, p.13). Aqui, os

professores coordenam entre si o trabalho a realizar em cada disciplina, combinando,
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por exemplo, a altura em que ira ser explorado um determinado conteudo/ tematica
comum a duas ou mais disciplinas.

Por seu turno, a interdisciplinaridade procura estabelecer uma maior articulagao
entre disciplinas pois, baseada na convergéncia ou combinagao das perspetivas de cada
disciplina, visando o esclarecimento e a compreensdao mais completa e coerente de um
problema ou realidade em anélise. Para estes autores, esta pratica de ensino procura
relacionar as disciplinas entre si, tentando ultrapassar o ensino fragmentado e
promovendo “o cruzamento dos saberes disciplinares, que suscita o estabelecimento de
pontes e articulagdes entre dominios aparentemente afastados, a confluéncia de
perspectivas diversificadas para o estudo de problemas concretos, a exploracao
heuristica de transposigdes conceptuais € metodoldgicas” (Pombo, et al., 1994, p. 16).

A interdisciplinaridade tem sido apresentada e referenciada como uma pratica
desejavel em educacdo, como ideal de formagdo integrada (Pacheco, 2000), favoravel a
formagao integral dos cidadaos para a sociedade do conhecimento e para a compreensao
da complexidade do real, propiciando a relevancia e a significatividade das
aprendizagens (Santomé, 1994; Roldao, 1999b; Sebarroja, 2001).

Por tultimo, a transdisciplinaridade constitui, segundo Pombo et al. (1994), o
nivel maximo da integragao disciplinar, transcendendo os varios saberes disciplinares e
permitindo a fusdo entre eles. Esta pratica pretende romper as fronteiras das disciplinas,
privilegiando a “constru¢cdo de um saber totalmente unificado” (Pombo, et al., 1994, p.
36).

Nesta perspetiva de multiplos cenarios de agdo e interveng¢do, Pombo, et al.
(1994), alertam para o facto de, independentemente do nivel de articulagdo disciplinar
pretendido, se dever tem sempre em atencdo as opgdes epistemoldgicas colocadas em
cada cenario, para, de acordo com a natureza das disciplinas envolvidas criar as
melhores condi¢des para que os processos de articulacdo dos saberes pretendidos se

concretizem.

Neste ponto do nosso relatério apresentdmos algumas perspetivas, convergentes
e/ou complementares entre si, sobre as conce¢des e as dimensdes da integracdo
curricular. E, neste enquadramento, afirmamos, como Alonso ¢ Sousa (2013) e Dinis
(2015), partilhar de uma concegao de integracao curricular ampla e rica, que vai além da
ideia de articulagdo do conhecimento associado as disciplinas escolares, e admite “a

possibilidade de mobilizagdo de todos os tipos de conhecimento que possam contribuir
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para que o aluno compreenda melhor o mundo a sua volta e se compreenda melhor a si
proprio, enquanto individuo e cidadao” (Alonso & Sousa, 2013, p. 54). Neste particular,
importa ainda referir que a integra¢do curricular considerada “na sua ace¢do mais profunda,
rica e complexa, constitui o elo estruturante que confere coeréncia e significado as
aprendizagens que se pretendem efetivas para todos” (Dinis, 2015, p. 19), apresentando-
se como um empreendimento exigente que “apela a um novo relacionamento da escola,
do professor e do aluno com o curriculo, longe da logica organizativa compartimentada
em disciplinas isoladas” concebido com campo para a tomada de decisdes
fundamentadas, visando a promoc¢do de aprendizagens ativas e significativas (Dinis,
2010, p. 26).

Apresentados e fundamentados os beneficios da integragdo curricular, torna-se
claro que, apesar das suas diversas acecdes, os autores da especialidade defendem a sua
importancia na promocao de aprendizagens significativas e funcionais. O
reconhecimento destes factos tem suscitado o interesse no aprofundamento e
investigacdo sobre a temadtica, havendo ja outros relatorios de estagio que abordam a
integragdo curricular e evidenciam a sua importancia para a promog¢ao de aprendizagens
ativas e significativas (Raposo, 2013; Medeiros, 2015; Machado, 2015).

A diversidade de abordagens perspetivadas no dominio da integracdo confere
aos docentes inimeras possibilidades de organizagdo do curriculo privilegiando sempre
a articulagao dos saberes/ areas disciplinares, em inter-relacdo com as experiéncias e
interesses pessoais das criancas/ alunos e com as caracteristicas contextuais,
socioculturais do meio.

Neste contexto, reconhecemos a necessidade de os educadores de infancia e os
professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico, em formacao e em exercicio, aprofundarem
conhecimentos ¢ desenvolverem competéncias neste dominio, visando o sucesso das
aprendizagens e a qualidade do ensino.

Conscientes desta necessidade, no contexto dos nossos Estadgios Pedagdgicos,
procuramos aprofundar conhecimentos sobre este assunto e investir em praticas que
privilegiassem a interligagdo, a contextualizacdo e a concretizagdo de conhecimentos,
vivéncias e experiéncias das criancas/ alunos. Para aprofundamento no contexto das
praticas pedagdgicas desenvolvidas nos Estagios, escolhemos debrucar-nos mais
concretamente sobre questdes relativas ao potencial do jogo pedagdgico para a

promogao da integragdo curricular. De seguida, procedemos a apresentacdo e analise de
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concecdes e caracterizagdes diversas sobre o jogo e as praticas educativas a ele

associadas.

1.3. Potencialidades do jogo pedagogico para a integracao curricular

Considerando que o tema por nds selecionado, para aprofundamento no contexto
deste relatorio de Estagio, versa a concretizacdo de praticas de integragdo curricular,
procurando explorando especificamente as potencialidades do jogo pedagdgico neste
dominio, importa agora apresentar e analisar algumas questdes de fundamento,
referentes as concegdes, caracterizagdes/classificagdes e praticas associadas ao jogo

pedagogico.

1.3.1. O jogo: conceito, caracteristicas e classificacoes

O jogo, as suas caracteristicas e as vantagens da sua utilizacdo em educagdo tém
merecido a analise e a reflexdo de inimeros autores (Piaget, 1971; Ferran, Mariet &
Porcher, 1979; Chateau, 1975; Caillois, 1990; Wassermann, 1990; Kishimoto, 1994;
Grando, 1995; Kamii, 1996; Borras, 2001; Pessanha, 2001; Miranda, 2004; Rino, 2004;
Santos, 2008; Pereira, Palma & Nidio, 2009; Condessa & Fialho, 2010; Condessa, 2012,
2015, entre outros) cujos contributos importa aprofundar para melhor perspetivarmos as
potencialidades educativas do jogo, nomeadamente para a integracdo curricular, cujos
fundamentos ja abordamos, também, neste capitulo.

De acordo com a perspetiva de Kishimoto (1994), definir jogo ndo ¢ uma tarefa
simples. Na bibliografia da especialidade consultada encontramos uma diversidade de
concegdes € perspetivas, complementares, cuja andlise atesta a grande amplitude e
riqueza associada ao jogo e a sua pratica em educacao.

A Equipa de Formadores da SEIS' (1997, p. 9) entende que o jogo pedagdgico é:
um conjunto de técnicas com utilizacdo de meios mais ou menos elaborados,
que permitem uma participa¢do e envolvimento geral dos formandos a nivel
cognitivo e afectivo, implicando a linguagem oral, gestual e corporal e que tem
sempre presente um objectivo pedagodgico

numa ace¢do que destaca a participagdo/ envolvimento (cognitivo, afetivo,

comunicacional e motor) de quem joga e estd em formacao.

! SEIS — Sociedade de Estudos e Intervengio em Engenharia Social.
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Nesta matéria, Kamii (1996, p. 27) acrescenta ainda que o “jogo pode ser
definido, de uma maneira geral, como o conjunto de actividades as quais o organismo se
entrega, principalmente pelo prazer da propria actividade”. Nesta ordem de ideias,
Chateau (1975, citado por Santos, 2008, p. 17), refere-nos que “o jogo ¢ uma actividade
dindmica e de prazer desencadeada por um movimento proprio, desafiando e motivando
o jogador para a ac¢do, permitindo por vezes, uma ponte para o conhecimento”. E,
falando aqui no jogo como mediador para a aquisi¢ao de conhecimento, Rino (2004, p.
5) indica-nos que, no mundo do ensino, “o jogo esteve sempre associado a ideia de
transmitir conhecimentos duma forma mais leve e dindmica, a ideia de quebrar uma
certa monotonia e austeridade”.

E neste sentido que, de acordo com Santos (2008), podemos dizer que o jogo
possui duas fungdes principais: a ladica — pois a crianca v€ no jogo uma oportunidade
de lazer, prazer e divertimento — e a educativa — pois todo o jogo objetiva por si proprio
ensinar algo, proporcionando o desenvolvimento do conhecimento da crianga bem como
a sua perce¢cao do mundo real.

Como se pode verificar pelas perspetivas apresentadas, o jogo surge associado a
atividade e ao dinamismo/ a¢do, ao prazer ¢ ao ludico, demonstrando claras
potencialidades para a motivacdo dos alunos, bem como para a consecucdo de
experiéncias, vivéncias e aprendizagens diversificadas.

Contudo, um melhor entendimento das caracteristicas gerais e potencialidades
do jogo pedagdgico, importa, também, atender as perspetivas de Huizinga (1980, citado
por Santos, 2008), de Caillois (1990), de Borras (2001), e da Comissdo Coordenadora
do Curriculo Regional da Educagao (2011).

No Quadro 1, estdo esquematizadas as sete caracteristicas do jogo definidas por

Huizinga (1980, citado por Santos, 2008), bem como a breve descri¢do de cada uma.

Quadro 1 — Caracteristicas gerais do jogo e respetivas descri¢oes segundo Huizinga
(Huizinga, 1980, citado por Santos, 2008, p. 19).

Caracteristicas Descricoes

Livre Preza a propria liberdade do individuo de jogar ou nao;

Desligado da | O jogo chega a ser tdo absorvente que quem o joga abstrai-se por
vida quotidiana | completo de tudo o que se passa a sua volta;

Isolamento/ O jogo tem sempre um momento de inicio e outro de fim ao longo

limitagao de uma sequéncia temporal e ¢ jogado sempre num determinado
(espacial e/ou | espago (tabuleiro, campo de jogo, pecas, etc.);
temporal)
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Mesmo depois do jogo ter terminado ele pode influenciar uma
determinada cultura, mantendo-se na nossa memoria individual ou

Fenomeno X X e :
cultural coletiva, tornando-se em muitos casos tradi¢do de um determinado
grupo cultural ou social;
Capacidade de | Deve ser replicavel;
repeticiao

Cria ordem e é
ordem

O jogo introduz uma ordem perfeita e absoluta na confusdo do
mundo real, qualquer desobediéncia a essa ordem quebra o jogo,
privando-o do seu caracter e do seu valor proprio. Todo o jogo
existe dentro de um determinado limite, quer seja imposto, quer seja
espontaneo;

Tensao

Esta tensdo aliada a procura da solugdo vitoriosa domina todos os
jogos, conferindo-lhes valor ético, na medida em que sdo postas a
prova as qualidades do individuo, pois apesar do seu natural desejo
de vencer, ele deve sempre obedecer as regras;

Regras

Estas determinam o que vale e o que ndo vale dentro deste mundo
temporario e imaginario. Em qualquer jogo as regras sao absolutas e
indiscutiveis.

Nesta ordem de ideias, Caillois (1990, p. 193) realizou uma analise complexa do

jogo pedagogico, considerando que este material educativo “ndo segue receitas, fomenta

aptiddes”. Assim, definiu seis caracteristicas fundamentais do jogo, algumas que se

aproximam das apresentadas por Huizinga (1980), esquematizadas no Quadro 2.

Quadro 2 — Caracteristicas do jogo pedagogico, definidas por Caillois (1990,

pp. 29-30).

Caracteristicas

Descricoes

Liberdade

Uma vez que, se o jogador fosse a ela obrigado, o jogo
perderia de imediato a sua natureza de diversdo atraente e
alegre;

Delimitacao

Circunscrita a limites de espaco e de tempo, rigorosa e
previamente estabelecidos;

Incerteza

J& que o seu desenrolar ndo pode ser determinado nem o
resultado obtido previamente, e ja que ¢ obrigatoriamente
deixada a iniciativa do jogador uma certa liberdade na
necessidade de inventar;

Improdutividade

O jogo nao gera bens, nem riqueza nem elementos novos de
espécie alguma; e, salvo alteragdo de propriedade no interior
do grupo dos jogadores, deparamo-nos com uma situagdo
idéntica a do inicio da partida;

Regulamentacio | O jogo ¢ sujeito a convencdes que suspendem as leis normais e
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que instauram momentaneamente uma legislacao nova, a tnica
que conta;

. Assenta-se numa realidade ou irrealidade em relagdo a vida
Ficc¢ao
normal.

Ainda Borras (2001, p. 215) apresenta-nos um conjunto de caracteristicas
basilares do jogo, considerando-as os “10 mandamentos” do jogo pedagbgico:

1. “Joga. Que o jogo ¢ um direito: Expresso no principio 7.° da Declaragdo

dos Direitos da Crianga;

2. Joga. Que o jogo é tolerancia: Jogar é partilhar, interagir, cooperar. E

competir sem anular o outro, pois sem ele ndo seria tao rico. O jogo torna-nos

iguais porque nao liga a ragas, linguas ou ideologias;

3. Joga. Que o jogo ndo tem idade: Jogar ndo ¢ apenas uma coisa de

criangas. Faz-nos sentir a naturalidade e a espontaneidade da vida;

4. Joga. Porque jogar dé saude: Saber jogar ¢ tdo importante como respirar

o ar puro. Ajuda a relaxar, a esforcarmo-nos, a competir, a ganhar, a perder;

ajuda-nos a encarar as coisas desportivamente;

5. Joga. Ajuda o desenvolvimento da pessoa: Desenvolve as capacidades

motrizes, as relagdes espaciais, o pensamento criativo e as capacidades

interpessoais. Promove o pensamento independente e a auto-estima;

6. Joga. E uma forma de aprender e compreender: Permite procurar novas

solugdes, experimentar, actuar, conhecer o alcance dos nossos actos;

7. Joga. O jogo ¢ a capacidade de desfrutar da vida: Permite abertura

mental, capacidade para procurar e experimentar novas possibilidades;

8. Joga. E necessario espago e tempo: Ajuda a descontrair da rotina diaria.

Precisa de um ambiente calmo;

0. Joga. Os brinquedos ajudam a jogar: Os brinquedos s3o um auxiliar do

jogo. Experimenta as suas possibilidades. Descobre a tua capacidade para jogar

e desfrutar do brinquedo;

10.  Joga. E um prazer gratuito. Usa-0".

As caracteristicas elencadas nestes cenarios reforcam, o elevado valor e
potencial contido nas praticas/ atividades pedagogicas associadas ao jogo, claramente

associado, quer ao prazer, a expressao, a descoberta e & manipulacdo, quer a promogao
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de competéncias diversas nas areas do saber disciplinar: Lingua, Cidadania,
Matematica, Conhecimento do Mundo, Expressdes e Educagao Fisico-Motora, etc.

Neste cenario, o Referencial Curricular para a Educacdo Basica na Regido
Auténoma dos Acgores (2011, p. 126) destaca, um conjunto de caracteristicas a ter em
conta na elaboragdo/ construcdo e desenvolvimento de jogos, visando a sua adequacdo e
a promogao de aprendizagens significativas:

. “O jogo permite a aprendizagem ludica, dindmica e interativa;

o O jogo permite a aprendizagem integrada (dominio do conteudo

curricular — regras do jogo — interagdo social/ cidadania) e significativa;

o O jogo esta adequado ao nivel etdrio e autonomia dos participantes;

. O jogo satisfaz o tipo de interagdo pretendida (individual, grupal);

. O jogo ¢ facil de usar e de arrumar e € resistente ao desgaste;

o O jogo tem a defini¢do do funcionamento e das regras do jogo (n.° de

participantes, procedimentos de jogo, pontuacdo, utiliza¢des alternativas do mesmo
jogo...)".

Também aqui, mais uma vez, se refere claramente o papel potencial do jogo para
a promocao de aprendizagens integradas e significativas.

Apresentando o jogo as caracteristicas expostas por Huizinga (1980) e por
Borras (2001), podemos verificar que este instrumento pedagodgico possui diversas

vantagens quando utilizado em contexto educativo (Grando, 1995, p. 95):

. “Fixagdo de contetidos ja aprendidos de uma forma motivadora para o
aluno;

. Introdugdo e desenvolvimento de conceitos de dificil compreensao;

. Desenvolvimento de estratégias de resolu¢do de problemas (desafio dos
jogos);

o Aprender a tomar decisdes e saber avalia-las;

. Significagdo para conceitos aparentemente incompreensiveis;

o Propicia 0 relacionamento das diferentes disciplinas

(interdisciplinaridade);

o O jogo requer a participagdo ativa do aluno na construgdo do seu proprio
conhecimento;

o O jogo favorece a socializagdo entre os alunos e a consciencializagdo do

trabalho de equipa;
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. A utilizag¢ao dos jogos ¢ um fator de motivagdo para os alunos;

. Dentre outras coisas, o jogo favorece o desenvolvimento da criatividade,

de senso critico, da participa¢do, da competicdo «sadia», da observacdo, das

varias formas de uso da linguagem e do resgate do prazer em aprender”.

Nesta ordem de ideias, Santos (2008, p. 27) acrescenta ainda que o jogo
proporciona o desenvolvimento de diversas competéncias como “o raciocinio, a
reflexdo, o levantamento de hipoteses, a experimentacdo e a propria avaliagdo, para
além de desenvolver a autonomia, a auto-estima e a socializacao”. Desta forma, através
do ato de jogar, as criangas “aprendem e apreendem o mundo, experimentam diferentes
habilidades motoras, cognitivas e sociais, reproduzem e recriam situacdes do
quotidiano, desenvolvem a cooperacdo, aprendem a lidar com situacdes de conflitos”
(Pereira et al., 2009, p. 109). E, realcando aqui a importancia da socializa¢do, Condessa
e Fialho (2010, p. 17), afirmam-nos que os jogos “permitem que a crianga tome
consciéncia de si e do outro, interiorizando assim a sua cultura de origem e os valores
que lhe sdo inerentes, aprendendo a agir, a interagir € a comunicar em sociedade”.

Corroborando todas essas premissas, Miranda (2004, p.23) refere-nos que os
“jogos, por subentenderem situagdes de envolvimento, buscas e descobertas, socializam,
motivam, exercitam o cognitivo, afectivo e actuam no plano da criatividade infantil”.
Nesta l6gica, Condessa (2012, p. 138) acrescenta que, relativamente ao jogo
pedagogico,

E fulcral o seu papel no desenvolvimento do individuo no que confere &
aquisicdo de aptiddes para imaginar, se exprimir, se adaptar e ultrapassar
diversos confrontos entre: o ficticio e o real, a liberdade e a regra, a criacdo e a
fruicdo, o passado e o presente.

Além disso, Neto (2009) reporta-nos para o facto de que a existéncia de
ambientes ludicos e de dindmicas de jogo numa sala de aula permitem a crianga/ aluno
assimilar com maior facilidade conceitos e linguagens cada vez mais abstratas. O autor
acrescenta que, de acordo com a sua analise de estudos de investigacao na area, ‘“as
criangas que foram estimuladas a partir de contextos ludicos obtém maior sucesso e
adaptacdo escolar de acordo com os objectivos pedagdgicos perseguidos” (Neto, 2009,
p. 24).

Possuindo todas estas vantagens no processo de ensino-aprendizagem, o jogo
pedagogico deve ser utilizado pelos educadores/ professores na sua pratica quotidiana.

r

Assim sendo, ¢ impensavel que ainda nos nossos dias o jogo seja visto por alguns
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docentes apenas como uma pratica secundaria, um momento de brincadeira e lazer. Na
verdade, é-0 e deve sé-lo, e o docente precisa estar consciente e aberto a isto, contudo,
sdao também inegaveis as sua potencialidades no que respeita a promogao intencional de
aprendizagens ativas, significativas, socializadoras, diversificadas e integradoras,
envolvendo os contextos, as experiéncias dos participantes e contetidos de todas as areas
e dominios curriculares.

Importa referir que € notoria a preferéncia e o interesse demonstrado pelas
criangas nas dinamicas de jogo, por isso Ferran et al. (1979, p. 87) alertam-nos para que
“ndo lutemos contra isso, num combate perdido a partida”. Como tal, juntemos o lado
ludico, tao desejado pelas criangas, aos conteudos e tarefas escolares incumbidas pelos
programas curriculares e facamos com que as criangas/ alunos sintam prazer e interesse
em aprender. Alids, como nos indica Wassermann (1990, p. 32), os “professores que
criam, nos seus programas para as criangas, oportunidades consistentes para que o
aspecto ludico seja contemplado, contribuem decisivamente para o saudavel
desenvolvimento social, cognitivo e psicologico das criangas”.

Acreditamos que o jogo ¢, de facto, uma atividade ludica através da qual o
educador/ professor proporciona a crianca a oportunidade de participar no seu proprio
processo de ensino/ aprendizagem e, nesta logica, Condessa (2015, p. 156) afirma que,
pela utilizag¢do deste instrumento pedagdgico nas suas praticas, “os adultos encorajam as
criancas a tomar as suas proprias decisdes € a tornarem-se mais ativas nas
aprendizagens, isto €, a tomarem mais controle das agdes e mais responsaveis”.

Como tal, é-nos possivel afirmar que o jogo ¢ um instrumento pedagdgico
através do qual podemos incorporar as diversas dimensdes da integracdo curricular,
defendidas por Beane (2002, 2003), por Alonso (1998, 2001, 2002) e por Pombo et al.
(1994), ou seja, conseguimos, através do jogo, integrar todos os alunos atendendo as
suas diversidades, necessidades e interesses, integrar as suas experiéncias como forma a
promover novos conhecimentos, articular as areas curriculares bem como promover
uma integragdo social, proporcionando situagdes que desenvolvam as capacidades das
criangas/ alunos no sentido de prepara-los cada vez mais e melhor para o seu futuro em
sociedade.

Tal como temos vindo a afirmar, ¢ notoria a riqueza e o potencial do jogo
pedagdgico para a promocao do desenvolvimento integral das criangas/ alunos. A
riqueza do jogo e das experiéncias educativas a ele associadas sdo, ainda, enfatizadas

pelos autores da especialidade a propdsito das classificacdes/ categorizagdes e tipologias
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que apresentam ao abordarem a diversidade de jogos existente. Nesta matéria, iremos
focalizar-nos nas perspetivas apresentadas por Biihler (1928, citada por Pessanha,
2001), Piaget (1971), Callois (1990), Wallon (1995), Grando (1995) e Condessa ¢
Fialho (2010).

Biihler (1928, citada por Pessanha, 2001, p. 29), investiga “o jogo desde o inicio
do desenvolvimento infantil e observa-o a partir das suas manifestagdes mais
primarias”. Desta forma, a autora propde quatro classificacdes para o jogo pedagogico:
o Jogo Funcional, o Jogo de Ficcdo, o Jogo de Rececdo e o Jogo de Construcio,

representadas na Figura 5.

Funcional

Figura 5 — Categorizagdo dos tipos de jogo segundo Biihler
(Biihler, 1928, citada por Pessanha, 2001, pp. 29-30).

Segundo Pessanha (2001), Biihler (1928) considera que a crianga, ao realizar
uma atividade sem lhe atribuir qualquer significado, estd ao nivel do Jogo Funcional.
Mas, ao conferir alguma inteng@o a esta mesma atividade, passa a realizar uma atividade
ao nivel do Jogo de Ficgao.

No que concerne aos Jogos de Recegdo, Piaget (1971) indica-nos que Biihler, ao
falar neste tipo de jogos, reporta-nos para exemplos como visualizar imagens, videos,
escutar historias, etc.

Por seu turno, quando a crianga evolui para um patamar mais elevado,
organizando, planeando e tentando arranjar solugdes para determinada situagdo,
progride para o nivel do Jogo de Construcdo, que ¢ considerado pela autora “o resultado
da evolugdo de qualquer coisa aleatoria para algo com significado que conduziu a
realizacdo de situagdes ludicas criativas e planificadas” (Pessanha, 2001, p. 30).

Piaget (1971, p. 116) também expde a sua perspetiva relativamente as

implicagdes que o jogo pedagdgico introduz no processo educativo da crianga,
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salientando que “com a socializagdo da crianga, o jogo adota regras ou adapta cada vez
mais a imagina¢do simbolica aos dados da realidade, sob a forma de construgdes ainda
espontaneas mas imitando o real”. O autor destaca que o jogo pedagdgico reune
diferentes objetivos educativos ao longo da vida da crianga sendo que o jogo, numa fase
inicial, se prende com os “niveis do pensamento verbal e intuitivo (dos dois aos sete
anos) e, depois, da inteligéncia operatoria concreta (sete a onze anos) e abstrata (dos
onze anos em diante)” (Piaget, 1971, p. 137).

Nesta logica, Pessanha (2001, p. 33) refere-nos ainda que Piaget (1975)
considera “que as criangas atravessam diferentes estados de desenvolvimento e que, na
actividade ludica, o tipo de comportamento estd ligado a fase de desenvolvimento
correspondente”. Assim sendo, Piaget (1971) aponta-nos para trés categorias distintas
do jogo pedagdgico: o Jogo de Exercicio, o Jogo Simbdlico e o Jogo de Regras, que

serdo explanadas no Quadro 3.

Quadro 3 — Categorizagdo dos tipos de jogo segundo Piaget
(Elaborado a partir de Piaget, 1971, pp.144-187).

Categorias Descricdes

- Constituem a forma inicial do jogo na crianca (primeiros dois
anos ou fase pré-verbal) (p. 149).

- Nao supdem qualquer técnica particular: sdo simples

exercicios;
Jogo de - Nao detém uma finalidade especifica;
Exercicio - A crianga executa a atividade por puro prazer e ndo por

necessidade ou para adquirir novos conhecimentos;

- Por exemplo, quando o sujeito pula um riacho pelo prazer de
saltar e volta ao ponto de partida para recomecar ndo o faz por
necessidade mas por prazer (p. 144).

- O Jogo Simbolico aparece a partir dos dois anos de idade da
crianca (p. 182);

- O simbolo implica a representacao de um objeto ausente, visto
ser comparagdo entre um elemento dado e um elemento
imaginado. Por exemplo, a crianca desloca uma caixa
imaginando ser um carro (p. 146);

- A crianga “interessa-se pelas realidades simbolizadas, servindo
tao-so o simbolo para evocé-las” (p. 156);

- A crianga, simbolicamente, transforma objetos noutros
colocando em pratica a sua imaginacao (p. 157).

- Este tipo de jogos aparece na vida de uma crianca dos quatro
aos sete anos, numa fase inicial e, predominantemente, dos sete
Jogo de Regras | aos onze anos (p. 182);

- Os Jogos de Regras pressupdem relacdes sociais ou
interpessoais (p. 147);

Jogo Simbdlico
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- A regra “¢ uma regularidade imposta pelo grupo, e de tal sorte
que a sua violagao representa uma falta” (p. 148);

- Os Jogos de Regras sdo combinagdes sensoriomotoras ou
intelectuais com competicdo entre individuos, devidamente
regulamentados (p. 184).

Ja na perspetiva de Caillois (1990), a categorizagdao dos jogos pedagodgicos

subdivide-se em quatro grupos distintos: Agon (Jogo de Competicao), Alea (Jogo de

Sorte), Mimicry (Jogo de Simulacro) e Ilinx (Jogo de Vertigem), representadas no

Quadro 4. O autor acrescenta que “estas designacdes ndo abrangem por inteiro todo o

universo do jogo. Distribuem-no em quadrantes, cada um governado por um principio

original” (Caillois, 1990, p. 32).

Quadro 4 — Categorizagdo dos tipos de jogo segundo Caillois

(Elaborado a partir de Caillois, 1990, pp. 33-45).

Categorias Descricoes
- E criada uma igualdade de oportunidades a todos os adversarios
Joso de para que se confrontem em condi¢des ideais, suscetiveis de dar
80 €€ valor preciso e incontestavel a vitoria do vencedor;
Competicao . . . . . A
(Agén) - O jogo baseia-se numa unica qualidade: rapidez, resisténcia,

vigor, memoria, engenho, etc., onde o vencedor aparece como
sendo o melhor em determinada categoria (pp. 33-34).

Jogo de sorte
(Alea)

- Sdo todos os jogos que se baseiam em decisdes que nao
dependem do jogador tratando-se mais, nas palavras do autor,
“de vencer o destino do que um adversario”. Alguns exemplos
deste tipo de jogos sdo: jogos de dados, roletas, “cara ou coroa”,
loto. (pp. 36-37);

- O jogador ¢ totalmente passivo em relacdo ao jogo, nao fazendo
uso das suas qualidades ou habilidades, de for¢ca e de
inteligéncia. Limita-se a esperar que a sorte aparega do seu lado

(p. 37).

Jogo de
Simulacro
(Mimicry)

- Sdo jogos que supdem um universo imaginario. Consiste na
encarnacdo de um personagem ilusério e na adogdo dos seus
respetivos comportamentos. O jogador faz crer, a si proprio ou
aos outros, que ¢ uma pessoa diferente, esquece, “disfarga,
despoja-se temporariamente da sua personalidade para fingir uma
outra” (pp. 39-40);

- Esta categoria, contrariamente as restantes, ndo obedece a uma
das caracteristicas do jogo: a regulamentagdo. A submissdo a
regras imperativas € algo que ndo se verifica (p. 43).

Jogo da
Vertigem (Ilinx)

- Este tipo de jogos assentam na procura pela vertigem e
consistem numa tentativa de destruir, por um momento, “a
estabilidade da percep¢do e de infligir & consciéncia ludica uma
espécie de voluptuoso panico”, tendo como exemplo os jogos

radicais;
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- Nestes jogos, trata-se de atingir uma espécie de éxtase, “transe
ou de estonteamento que desvanece a realidade com uma imensa
brusquidao” (p. 43).

Apresentadas as categorias definidas por Caillois (1990), podemos considerar
que em todas elas encontramos um fator comum, o da socializacdo. O seguimento de
regras, a cooperacgdo, a partilha e o respeito consistem num conjunto de fatores que
contribuem para o desenvolvimento das relagdes interpessoais e sociais das criangas/
alunos. Neste sentido, Caillois (1990, p. 62) diz-nos que cada “uma das categorias
fundamentais do jogo apresenta assim aspectos socializantes que, dada a sua amplitude
e estabilidade, adquiriram direito de cidadania na vida colectiva”. Ainda com este
proposito, Rino (2004, p. 21) refere-nos que “a existéncia de regras e de interac¢do
apresentam a possibilidade de recriar no jogo capacidades cognitivas e sociais que se
pretende que sejam adquiridas por uma crianca em determinado contexto”.

Também Wallon (1995) nos apresenta uma categorizagdo dos jogos
pedagogicos, definindo o jogo como sendo “a actividade prépria da crianga” (Wallon,
1995, p. 73). Dentro das categorias que apresenta, que serdo explanadas no Quadro 5,
indica-nos duas que sdo comuns a categoria de Biihler (1928) — os Jogos Funcionais e
os Jogos de Ficcdo — sendo que o Jogo de Ficcdo também se encontra na categorizagao
de Piaget (1971) e de Caillois (1990). Acrescentando a estas, Wallon (1995) define

outras duas categorias: os Jogos de Aquisi¢ao e os Jogos de Fabricacao.

Quadro 5 — Categorizagdo dos tipos de jogo segundo Wallon
(Elaborado a partir de Wallon, 1995, pp. 73-74).

Categorias Descricoes

- Podem ser movimentos muito simples: estender e dobrar as
pernas ou os bragos, agitar os dedos, tocar nos objetos;

- E uma atividade que procura efeitos, preparando uma utilizagdo
cada vez mais apropriada e diversa dos nossos gestos (p. 73).

- Sao atividades onde predomina o imaginario, associado a
situagdes do nosso quotidiano: brincar as bonecas, montar um

Jogos Funcionais

Jogos de Ficcao . L~ L
pau como se fosse um cavalo, fingir que ¢ mae ou pai na area da
casinha, etc. (p. 73).
- Neste tipo de jogos, a crianga/ aluno €, como nos refere o autor,
Jogos de « P ;
.~ toda olhos e toda ouvidos”. Ela ¢ observadora, escuta e esforga-
Aquisi¢ao s
se por compreender o que esta a sua volta (p. 74).
Jogos de - Este tipo de jogos surge a oportunidade de juntar, combinar,
Fabricacio modificar, transformar objetos e criar novos (p. 74).
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Grando (1995) elaborou, também uma categorizagdo para os diversos tipos de
jogos. A autora estabeleceu uma relagdo entre as diversas categorizagdes apresentadas
por outros autores, como Piaget, Caillois, Chateau, ¢ Gross, construindo uma
categorizacdo que “prioriza os fins metodologicos e/ ou pedagdgicos que o jogo pode
assumir” (Grando, 1995, p. 53), subdividida em seis conjuntos distintos: Jogos de Azar,
Jogos Quebra-Cabega, Jogos de Estratégia, Jogos de Fixacdo de Conceitos, Jogos

Pedagogicos e Jogos Computacionais, esquematizados no Quadro 6.

Quadro 6 — Categorizagdo dos tipos de jogo segundo Grando
(Elaborado a partir de Grando, 1995, pp. 52-53).

Categorias Descricoes
Sdo os jogos que dependem apenas da “sorte” para se vencer.
Jogos de Azar - JOgos q P P ) p
Nao se consegue prever o resultado final;
Normalmente, trata-se de um tipo de jogo realizado
Jogos Quebra- |. .. . -
individualmente e o jogador ndo consegue prever o resultado
Cabeca
final;
Sdo os jogos que dependem uUnica e exclusivamente das
Jogos de capacidades e habilidades do jogador para determinar o
Estratégia vencedor. O fator “sorte” ndo estd presente neste tipo de jogo. O

jogador deve delinear uma estratégia para tentar vencer o jogo;

Jogos de Fixacao
de Conceitos

Sdo os mais comuns, muito utilizados nas escolas que
privilegiam a utilizacdo dos jogos no ensino. Apresentam o seu
valor pedagégico, na medida em que substituem, muitas vezes,
as listas interminaveis de exercicios aplicadas pelos professores
como forma de consolidar os conceitos trabalhados. E um jogo
utilizado apds a aprendizagem do conceito;

Sao os mais modernos e os que mais cativam as criancgas hoje em

Jogos. . |dia. Sao jogos projetados e executados no ambiente
Computacionais . -
computacional;

Sao todos os jogos utilizados no decorrer do processo de ensino-

Jogos aprendizagem. Na verdade, este tipo de jogos engloba todos os

Pedagogicos anteriormente referidos, pois todos eles apresentam um papel

fundamental no ensino.

Neste enquadramento, apresentamos, ainda, uma perspetiva mais atual, de
Condessa e Fialho (2010, p. 17), que defendem que o

brincar ¢ o jogo, desde as formas mais simples de imitacdo e actividade

simbolica até as formas mais elaboradas de actividades de criagdo, expressao e

de competicdo, permitem que a crianga tome consciéncia de si e do outro,
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interiorizando assim a sua cultura de origem e os valores que lhe sdo inerentes,
aprendendo a agir, a interagir ¢ a comunicar em sociedade.

Nesta sequéncia, apresentam-nos uma vertente cultural agoriana do jogo
pedagbgico, expondo-nos uma categorizagdo do jogo diversificada, apresentada no
Quadro 7. Acrescentam ainda que, estabelecida a categorizagdo, a cada educador/
professor cabe a decisdo sobre os jogos e as atividades a realizar com os seus alunos,
consoante o grau de complexidade, perspetivando sempre o desenvolvimento “de uma
aprendizagem activa, significativa, inclusiva, multidimensional e co-educativa”

(Condessa & Fialho, 2010, p. 18).

35



9¢

‘sopezreq soe IeduLlq -
‘ojueg ojurdsyg
OUIAI(] Op S2039e010)) Sk Jedulq -

‘serossojoud se seounq -
{SOJUBIOIOWIOD SOB JeouLlg -
{SBIIOINYSOO SB JBOuLIf -

:SOPEPIADSIY ‘so10)noLIge ‘(401 -d) . soynpe sop opunw o [B103dsd T
e sepesi| SIPEPIADY ‘€ /SQIOPRIAR] SOB JeouLld - wo ‘erapol e anb o[mbe Jejwr op ‘esorsejuej vzojeu - mowcw
‘soxropadsoy :saossijoad se sepedI| sopepIapy 7| BnS ' OpIAOD ‘Quds edURLD B onb opepIssoodu O ST
9 sojoiid  soe  qeounrg - ‘SBqUISED Sg IeouLl - [egeu  ©  oseq Jod  OpUd),  OS-UIOAJOAUISI(] o
{SOLIRINILIOSI SOk Jeoullq - ‘SeU[IJ S 9 SoRWI SE IeOULIY -
‘eoISnw :euerpponb
9p sepueq /S9I0JUBD SOB JIeoullg - EpIA B SepESI] SIpepIAny |
‘(g8 "d) . Jeo] oednodwod ap apeproededs
9 wo3erod ens ® 3s-opuosowoid ‘edinbs  ep
$3SSAIOIUT SOB STR0SSAd SOSSAIdUI SNAS SO JeurpIogns
& Jopuaide op edueLd B 9pepIIqissod € epep 9 ‘mby,, NALEN |
" Soue)) onen() sop o3of,, ap sogor
‘. opewron() op o3of,, ‘¢ ‘seoly10adsa serdar 1od sopi3ar soFol
.. dOLS op oSor,, 'z| oBS "soAnalqo snas soe eyadsar onb ou exapdwiod
¢ emeg ep oor,, 1| srew ogdeziuesio ewn eidwouod sogol op odn dsq
¢, BpIoD) ¢ 1ej[es Op 030(,, ‘9] ‘(7 "d) e1ouQ)sISal & 9 BOIOJ B ‘OPEPIOO[OA
m:ﬁODoU op ensYY ep OwOH: SI e owod mmmuow woﬁm_u_om&wo 9P OJUSWIAJOAUISIP 200
" «BISOIN B IRA B» Op 030(,, ‘Tz| ‘.seprpuoosyq sep o3of ‘sepequedy 0 woaoword onb o o  ‘repor ‘sad  siop 5 M ._ﬂo_wmvo
m:mm_uﬁ.ﬁomu op Owo—.: 0T sep Owo—.lomomswvwwom op mowo—,: Rdl no wn wod Iejes ‘IOLI0D WIIAJOAUD anb SOpepIANY vu—w.mo.w“-.—z
£, BpI0D) B OBOORI], B 030f,, ‘6] ‘. elreg ep o30(,, ‘€] 3 SOPEPIADY
£,.001)Se[q O® IS Op 030(,, ‘|1 ‘. Joorie) op o3o(,, ‘7l [RIOUASS? 9 [BIOT BIOJOW ORIBUIPIOOD © stenb o
¢, OXIF O® Jey[eS Op 030(, /] ¢ BovORA Bp 030r,, "T1| sou soSol wo sepenjojo seoIsgq SBIOJOUL SOPBPIALTY
- pooquig op 030r,, 0 ¢ opurprog op o3or,, S (0z "d) 010 ‘1eduE[ ‘1918q ‘IRIqIINbI ‘10g9721 eut
< BpIey[ig ep 050, 6 ¢ oejog op o3o[,, ‘f| “TelESe Op SOJUSWIAOW WIA[OAUD dnb sapepiAny %«Eo..waoz
‘. BU[CIA Bp 03O[,, S ‘.omg op o3of,, ‘¢ ap .wc.wc—.
‘..0BId Op O30(,, L $OATY OB OIL], T ‘[BIOUASS? 9 BUIY 0BILUOPIOOI B Stenb e
¢ SEqULIP9J sep o3of,, 9 cauand) eiejeg,, 1| sou soSol wo sepenjojo SeIISeq SBIOIOW SIPBPIANY o
SojduoX SapepnRdS] OBILOISSE)

(01027) OUI®L] @ €SSIPUO)) WI0J OPI0JE 9P 0J1305EPAJ 030 OP OBILZLI0SI)E))

(010 ‘0YIv1L] % DSSAPUO)) 2P L1340d D Opv.IOGD]F) OYIV1] 2 DSSIPUO)) 0pundas 030l ap sodiy sop ovdvz1i032)p)) - [ o1pen)




LE

"« SBY 9P BPLLIOD),, '}
“.0[eD op ogor,, ¢ SIpepIAnY
£,.01eD) Op BWE)),, T /sogof sonnQ
Lorenopoqey, I
" O[eD 9p 021,y (00T
¢ sepaolN sep ogor,, -¢| "d) e3ol wonb op sopepryiqey sep wopuadop oeN IBZY d
‘. euoid ep o8o(,, ‘7 91108 9Ip sogop
¢ eyjoosq ered seduoreduoy,, | ‘0seoe Op Oy 9 opeynsar o anb wo so3ol oeg
‘soder] op sejog ‘L1 ‘SOJUQWIB[OI 9P SOIIBD) ‘G
‘oueg S10Q 9p soxre) ‘g
op sednoy 9 sodei] op seosuog 9] ‘oy[Iwx Op BY[OJ 9P seoduoqg L
‘00104 9p B31X0g 9p Se[og G {OJUDA 9P SOYUIOIN 9 ‘(%91 “d) ororp1adsap 9p SrerIdjew 9 sreIjeu oBdnIsuo))
‘o[en ap soo1g p ‘eueo op seine[,] ‘G| sosinoar opuezinn ‘seduerrd  sejod «soponburig» Jp sodor
‘ojues ojrdsyg op seo10) €] ‘eurd op SOYUI[EAB) ‘{| SOIIOpPEPIOA Op OBdNISUO0D B wedldw onb sopepiAny 3 SIpepIAnY
‘eInjeIuri wo sedlo| 7| ‘SOpISA SeUuBd 9p sodIRyg ¢
‘oxrangnqes op sepreSurdsg 1 ‘SOY[LIIBD 9p soue) 7
{011 Op S0y 0] ‘oy[iw op sedorre) |
saaendog
¢ omonbreg wog,, ‘¢ “(0p1 "d) Jeuorar segpue) no
- Jouy op oSor,, ‘9 < Jedsuaor eq ‘ewepy,, 7| ° Iendod zireo op soodueo epure no se3ude3uo| /9 segud[edud|
¢ eSoD viqe) ep oSof,, G < isaury) ‘SewWlll B $0ISA8 SO Ielrfe J1od,, SOpeZLIOJoBIEd SOTO[ wod /p sogor
‘.oqurouoT op o3or,, | oyumbeoepy  ‘som ‘stop  ‘win,, [ 9 SIpepIAny
*SOJUQUIIAOW
-, BSI10JUBIA WO SEYUIPLLIOL,, 'S 9 S0Js98 op Ss9Ae;E S9Qdowd sens St wWAWLIdXF Ry
¢ QLRI ¢ [BLIBJA BUO(] BIOYUSS,,
ap sesnue)
QUEIN QLR 9p 9I1qod nos  / ¢ BII0G elonbe( OV ON,, '€ “(ze1 -d) oyuowrsow 3 soSop
¢, .OIQI Op OBIpET,, 9 ¢ equipeyoely,, ‘| op ounur o 1odun eied opdued ep ownll o opuesn
¢, SNSO[ 9p BYUISAIA,, G CInzy equnry, 7| ‘weued o opw e opp sedueLd se,, ‘so8ol op odn da1saN

‘SEpeJno) se Jeourq -
‘steJounj soe Jeourq -
‘sOjuoweses Soe JeouLld -

‘sooIpe] o serofjod soe JeouLlg -
‘oIpeI 9p SOI0INO0] SOk Jedulld -




O jogo pedagdgico, mais do que um recurso didatico, constitui uma experiéncia

de aprendizagem muito rica e multifacetada, sendo classificado por Graells (2000)

recurso/ material convencional, considerando-se que, tal como qualquer outro recurso/

material, se adequadamente concebido e gerido permitird atingir um vasto conjunto de

vantagens (Correia, 1995, Graells, 2000), nomedamente:

o Proporcionar informagao, de forma apelativa e num contexto ladico;

o Proporcionar situagdes que envolvam observagdo, exploragdo e
experimentagao;

° [lustrar e exemplificar/ simular, melhorando a compreensao das relagdes

das partes com o todo e favorecendo aprendizagens integradas;

° Motivar, despertar e manter o interesse € a ateng¢ao;

o Explorar e desenvolver habilidades;

° Avaliar os conhecimentos;

. Proporcionar situagdes que desenvolvam a expressao e a criagao.

Nesta linha de pensamento, importa ainda, considerar adicionalmente, na

selegdo, elaboracao e gestdo dos recursos didaticos, nomeadamente dos jogos, o

conjunto de caracteristicas elencadas por Correia (1995) como promotoras da respetiva

eficacia (Quadro 8). Nas nossas praticas pedagogicas, relatadas neste documento,

procuramos atender a estes aspetos, nomeadamente aquando da construcdo de materiais

de suporte e organizagdo e desenvolvimento das praticas de jogo.

Quadro 8 - Caracteristicas dos recursos didaticos eficazes

(Elaborado a partir de Correia, 1995, p. 8).

Caracteristicas dos recursos didaticos eficazes
Exatidao Representando os factos ou partes destes factos de forma correta.
Dependendo da natureza dos factos, pode haver a necessidade de
Atualidade | conter elementos caracteristicos do presente ou da época a
relatar.
Qualidade | Melhorando a aquisi¢do do conhecimento, atitudes e valores.
o Devendo estar de acordo com os objetivos propostos pela
Finalidade . ~
planificagao.
- Proporcionando oportunidades de trabalho entre formandos e
Utilidade
formadores.
~ Devendo estar ao nivel da apreensdo dos formandos, sem nunca
Adequacio S C e
esquecer os objetivos iniciais.
Devera ser simples como forma de facilitar o processo de
Simplicidade | apreensdo, pois quanto mais complicado for o recurso didatico,
maior ¢ o risco de 0 mesmo nao ser eficiente.
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Devendo manter sempre ligagdo com o assunto a tratar. A
Aplicabilidade | oportunidade de utilizacdo podera ser também um fator de
sucesso, no momento da aplicagdo dos recursos didaticos.
Devendo ter a capacidade de despertar o interesse dos

Interesse
formandos.
. | Devendo ser de facil percecdo, ndo dando possibilidades de criar
Compreensio . ~
davida e confusdo.
~ | Obedecendo a principios de percegdo e estética de modo a
Apresentaciao

facilitar a compreensdo dos formandos.

Tendo em conta todos os aspetos aqui abordados a proposito do jogo
pedagdgico, torna-se claro o seu potencial e as inimeras vantagens da sua utilizacdo em
Educagdo. Estamos perante uma experiéncia de aprendizagem impar em riqueza e em
possibilidades de desenvolvimento e de criagdao de sentidos pela crianga.

Assim, importa ainda destacar o papel a assumir pelos educadores/ professores
no aproveitamento de todo este potencial. O interesse pela tematica, nomeadamente da
parte de futuros docentes, ¢ notorio, havendo ja um conjunto vasto de trabalhos, entre os
quais relatorios de estagio e dissertacdoes de mestrado, abordando o papel/ importancia
do jogo na infincia e no desenvolvimento da crianga, destacando Resendes (2012);
Cabral (2012); Cabral (2014) e Lima (2014), bem como no ensino-aprendizagem da
matematica, particularmente Marques (2009), Nogueira (2013), Medeiros (2014) e Rego
(2015) ou ainda no trabalho com criangas com necessidades educativas especiais, Penas
(2012), Baranita (2012); Costa (2012) e, ainda, abordando a importancia do ladico no
processo de desenvolvimento da crianga, nomeadamente Fonseca (2012), Costa (2014)
e Oliveira (2013).

Importa que os docentes aprofundem conhecimentos e competéncias neste
dominio, ndo s6 na sua formac¢ao inicial, mas também na sua formagdo continua.
Reforgando esta necessidade, Grando (1995, p. 59) alerta que o “objetivo do jogo, que
pode ser ou de construir um novo conceito ou aplicar um ja desenvolvido, ¢ definido
pelo professor através de sua proposta de desencadeamento da atividade de jogo”, sendo
que o mesmo jogo pode ser utilizado em diferentes contextos, com diferentes
finalidades. Desta forma, na perspetiva de Cunha (2004), um educador/ professor que
pretenda desenvolver atividades desta natureza na sua sala de aula deve ser detentor de
conhecimento, flexivel e criativo.

Sendo que o jogo pedagdgico procura responder a um conjunto de objetivos e
propositos diversos no processo de aprendizagem das criangas, ¢ importante perceber

que diferentes jogos tém diferentes implicagdes pedagogicas, consoante a intengdo
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educativa que o educador/ professor pretende desenvolver com as criangas/ alunos.
Neste sentido, como nos referem Ferran et al. (1979, pp. 81-82), cabe “ao educador
escolhé-los atentamente, pela sua adequagao a sua metodologia pedagogica global™.
Ainda assim, importa salientar o papel da prépria comunidade educativa na
adocdo de metodologias potenciadoras da utilizagdo do jogo pedagdgico, uma vez que
A institui¢ao escolar descuraria um importante trunfo se nao tomasse em conta,
o mais amplamente possivel, as potencialidades pedagdgicas do jogo.
Evoluindo para uma educa¢do mais activa, onde as golilhas burocraticas se
esboroam em proveito da iniciativa dos professores e dos alunos, a nossa
escola encontra na metodologia do jogo uma ajuda particularmente adequada,
na medida em que ele constitui um meio essencial de aproximar a escola e a

vida (Ferran et al. 1979, p. 138).

Com esta abordagem conclui-se o primeiro capitulo deste relatorio de estagio.
Seguidamente, no proximo capitulo dedicaremos a nossa atengao a apresentagdo, analise
e reflexdo sobre as praticas pedagdgicas por nés desenvolvidas nos Estagios, com
enfase naquelas dedicadas a promog¢dao da integracdo curricular através do jogo

pedagogico.
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Capitulo II — O Estagio Pedagogico

2.1. O Estéagio Pedagogico na Formagao Inicial de docentes.

2.1.1. Dinamicas formativas no contexto de Estagio Pedagdgico.

2.1.1.1. Observacao.

2.1.1.2. Planifica¢ao/ Intervengao.

2.1.1.3. Avaliagao.

2.1.1.4. Reflexao.

2.2. Os contextos de acao/ intervencao nos Estagios Pedagdgicos I e I1.

2.2.1. Caracterizagao do meio.

2.2.2. Caracterizacao da escola.

2.3. Praticas Pedagogicas em Contexto de Educagdo Pré-Escolar.

2.3.1. Caracterizagao da sala.

2.3.2. Caracterizacao do grupo.

2.3.3. A Integragao Curricular: praticas pedagogicas na Educacao Pré-Escolar.

2.3.3.1. Exploracao das potencialidades do jogo pedagodgico para a integragao curricular
na Educacao Pré-Escolar.

2.4. Praticas Pedagogicas em Contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

2.4.1. Caracterizagao da sala.

2.4.2. Caracterizagao da turma.

2.4.3. A Integragao Curricular: praticas pedagogicas no 1.° Ciclo do Ensino Bésico.
2.4.3.1. Exploracao das potencialidades do jogo pedagdgico para a integragao curricular

no 1.° Ciclo do Ensino Basico.
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Capitulo 11

No contexto deste relatério, propusemo-nos abordar as questdes relativas a
integracdo curricular na Educagdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico,
aprofundando e refletindo, em particular, sobre o potencial do jogo pedagogico.

Assim, o presente capitulo inicia-se com a abordagem de algumas questdes de
fundamento referentes aos processos formativos por nds vivenciados, contemplando
uma referéncia a importancia do estagio pedagodgico na formacdo de docentes, bem
como a apresentacdo das dindmicas formativas subjacentes aos Estagios Pedagogicos
desenvolvidos, nomeadamente: o projeto formativo individual, a observagdo, a
planificagdo/ intervencdo, a avaliacdo e a reflexdo. No seguimento desta abordagem,
dedicaremos ainda um lugar a contextualizacdo da acdo pedagodgica por nds
desenvolvida: Estagios Pedagogicos I (em Educagao Pré Escolar) e II (no Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico), — considerando uma breve abordagem as caracteristicas do
meio circundante (instituigdes, parceiros e outros recursos disponiveis na comunidade),
ao Nucleo Escolar em que ocorreu a nossa pratica pedagogica (edificio escolar, seu
funcionamento, prioridades definidas para agdao educativa), bem como a caracterizagao
das salas de atividades/ aulas (organizacdo e funcionamento das componentes
curriculares, rotinas pedagdgicas, projetos proprios) e a caracterizagdo global das
criangas/ alunos — uma vez que estas constituiram a base da tomada de decisdes por nos
adotadas, visando a organizagdo contextualizada e integradora das aprendizagens.

Neste enquadramento, cabe ainda a apresentacdo, andlise e reflexdo sobre o
papel por nos atribuido ao jogo didatico nas nossas praticas nas Praticas de Estagio I e
II, visando intencionalmente a promog¢do da integragdo curricular, nas suas diversas
dimensdes ja aprofundadas e fundamentadas no Capitulo I. Esta analise consubstancia-
se no registo de conversas, acdes e comportamentos das criangas que indiciaram a
presenga de diversas dimensdes de integracao curricular consideradas na bibliografia da
especialidade. Para tal, recorremos a grelhas de registo especificos de observagdo e das
avaliagOes das intervencdes realizadas.

Nas abordagens aqui apresentadas e analisadas, foi nossa preocupacdo constante
o respeito pelos pressupostos e procedimentos éticos subjacentes a um trabalho de

investigacao.
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2.1. O Estagio Pedagogico na Formacao Inicial de docentes

Partilhamos de uma concecdo ampla e abrangente de formagdo na docéncia,

entendida como
0 processo sistematico e organizado mediante o qual os professores — em
formacdo ou em exercicio — se implicam individual ou coletivamente num
processo formativo que, de forma critica e reflexiva, propicie a aquisicao de
conhecimentos, destrezas e disposi¢des que contribuam para 0
desenvolvimento da sua competéncia profissional (Marcelo, 1989, citado por
Pacheco, 1995, p. 38).

O caracter complexo, processual, continuo e dinamico da formacao de docentes
¢ perspetivado por Pacheco (1995, p. 39) como “um processo evolutivo, com fases e
impactos distintos. O ponto de partida € a experiéncia adquirida enquanto aluno e o
ponto de chegada ¢ a experiéncia enquanto professor”. Na mesma linha de pensamento,
Formosinho (2009, p. 95), acrescenta que “(...) a docéncia é uma profissao que se
aprende desde que se entra na escola, pela observacao do comportamento dos nossos
professores”.

Neste cenario, e atendendo ao contexto em que o presente relatério se insere,
importa destacar o papel fundamental assumido pelas praticas pedagdgicas em contexto
de Estagio na formagdo dos futuros docentes, amplamente reconhecida na bibliografia
da especialidade (Pacheco, 1995; Novoa, 1995, 2002, 2009; Pacheco e Flores, 1999;
Caires, 2001; Canario, 2001; Trindade, 2002; Gomes & Medeiros, 2005; Cunha, 2008;
Sanches 2008; Formosinho, 2009; entre outros), como o momento privilegiado em que
o futuro docente se confronta com a assun¢do de um “novo, desconhecido e tdo
desejoso papel — o de ser professor” (Gomes & Medeiros, 2005, p. 21).

Formosinho (2009, p. 98) define a Pratica Pedagdgica como “a componente
curricular da formagdo profissional de professores cuja finalidade explicita € iniciar os
alunos no mundo da pratica docente e desenvolver as competéncias praticas inerentes a
um desempenho docente adequado e responsavel”. Em complementaridade com esta
perspetiva, Canario (2001, p. 32) considera que a “articulagdo entre a formagdo e o
exercicio do trabalho constitui o ponto nevralgico da organizag¢do curricular dos cursos
de formagao inicial de professores”.

O carater, simultaneamente rico e complexo, desta fase da vida do futuro

docente €, também, reconhecido por Trindade (2002, p. 67) que destaca o estagio como
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“um espaco de formacdo importante, na medida em que permite associar de forma
credivel o conhecimento e a ac¢do, a acgado e a reflexdo, a aprendizagem e o projecto ou
a formacao e a intervengao”.

Nas etapas da formacao de professores definidas por Pacheco (1995), — a saber:
Aluno; Aluno-futuro professor; Estagiario; Professor principiante; Professor experiente,
— o papel de estagidrio assume, precisamente, a posicao central. O autor identifica nesta
fase a existéncia de uma “descontinuidade tripartida — da instituicdo de formagao para a
escola, de aluno para professor, da teoria para a pratica (...)”, destacando o “estatuto
ambiguo” da condi¢do de estagidrio, “meio aluno, meio professor” (Pacheco, 1995, p.
47) que, ainda na condi¢ao de aluno de uma institui¢do de formagdo, se confronta ja
com a globalidade dos desafios do exercicio da profissdo, com as responsabilidades
inerentes a tomada de decisdes relativas a gestdo do curriculo e ao desenvolvimento da
lecionacdo, envolvendo a necessaria articulagdo entre a teoria e a pratica e o
desenvolvimento da sua autonomia, ainda num ambiente de supervisao.

Nesta linha de pensamento, Portugal (2002) destaca o facto de o estagio
pedagodgico ser uma fase marcada por inimeros desafios e dilemas, sendo que o futuro
professor enfrenta alguma incerteza na tomada de decisdes. Dada a amplitude e a
complexidade dos cenarios que se lhe colocam,

devera tomar decisdes sobre a sua acc¢ao a luz de uma analise da situagao, dos
seus conhecimentos, responsabilidades e consideragdo das possiveis
consequéncias de estratégias alternativas. Assim, enquanto aprendizes, importa
assumir a complexidade inerente a cada tomada de decisdo e reconhecer que
nao existe um método correcto aplicavel em qualquer situacao (Portugal, 2002,
p. 100).

Assim, Alonso e Rolddo (2005, pp. 8-9), destacam um vasto conjunto de
capacidades e competéncias a desenvolver e a mobilizar pelo estagiario nos contextos
de pratica pedagogica:

o “capacidade de andlise critica da realidade”, assumindo uma postura

reflexiva perante a escola e a sua fun¢ao docente;

. “capacidades investigativas e de registo sistematico da pratica”, para a

reconstrucao permanente do pensamento e da ac¢ao;

. “atitude de flexibilidade”, procurando “estratégias de adequacdao do

curriculo a diversidade dos contextos e de diferenciagdo da intervengao,
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conforme as necessidades dos alunos”;

° “colaboracdo, de forma consistente e continuada” com os diversos

agentes e intervenientes nos processos educativos e formativos;

o “valorizacdo da teoria como substrato fundamental para a aquisicdo de

instrumentos conceptuais € metodologicos, para fundamentar, interpretar e

orientar as decisdes praticas”.

Neste particular, e para que se desenvolvam tais capacidades e competéncias
essenciais ao exercicio da docéncia, “a formagao dos professores ndo deve consistir no
treino de receitas e métodos que sdo directamente aplicaveis na sala de aula, mas deve,
em primeiro lugar e acima de tudo, ajudar os futuros professores a desenvolver a sua
autonomia” (Serrazina, 2002, p. 12), aprendendo a “observar[em-se] a si proprio[s], a
decidir[em] por si proprio[s] a avaliar-se[em-se] por si proprio[s], a propor[em]
afinamentos que entende[m] necessarios para reorientar a sua ac¢ao educativa, isto é, a
fazer[em] uma autoformagao” (Cro, 1998, p. 21).

Nesta ordem de ideias, o Estagio Pedagogico ¢ uma etapa fundamental no
processo de formagdo inicial de educadores e professores uma vez que consiste no
primeiro contacto com a realidade desta profissdo, experienciando todas as
responsabilidades inerentes a mesma, num contexto supervisionado. Neste sentido,
Formosinho (2009, p. 98) refere-nos que a “Pratica Pedagdgica ¢ a componente
curricular da formagdo profissional de professores cuja finalidade explicita ¢ iniciar os
alunos no mundo da pratica docente e desenvolver as competéncias praticas inerentes a
um desempenho docente adequado e responsavel”.

Desta forma, a pratica pedagogica inicial permite ao estagiario experimentar
novos métodos e estratégias, que ampliardo a sua bagagem para a sua vida futura como
docentes profissionais (Formosinho, 2009). No dia-a-dia, e como pudemos experienciar
ao longo do nosso estdgio, o docente depara-se com inimeros contratempos e
obstaculos que devem ser ultrapassados e o Estagio Pedagodgico funciona aqui como
uma etapa preparatoria para este tipo de situagdes. Assim, os estagiarios mobilizam as
competéncias e os conhecimentos necessarios para superar este tipo de dificuldades,
selecionando as melhores estratégias e metodologias, adequadas as situacdes e as

necessidades dos alunos e aos contextos em que se inserem.
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2.1.1. Dinamicas formativas no contexto de Estagio Pedagégico

Partilhamos de uma visdo abrangente da pratica pedagogica e da a¢ao docente
uma vez que, tal como afirma Cro6 (1998, p. 104),

a expressao pratica de ensino abrange tudo: as decisdes de planificacdo, os
esquemas de acg¢do e os conhecimentos construidos pelo professor e pelo
educador do mesmo modo que as acc¢des postas em execugdo, as interacgodes
com os colegas e a reflexdo sobre a ac¢ao.

Neste enquadramento, importa referir que as UC de Estdgio Pedagogico 1
(desenvolvida em contexto de Educagdo Pré-Escolar) e de Estagio Pedagogico II
(desenvolvida em contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico), do 2.° ano do Mestrado em
Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da Universidade dos
Acores, estruturaram-se de forma a envolver os estagiarios, — ainda que em contexto
supervisionado, — na globalidade dos processos de organizagdo e gestdo das
aprendizagens das criancas/ alunos, dos grupos/ turmas em que se desenvolveram. Neste
contexto, destacamos o conjunto articulado de processos de observagdo, planificacao/

intervengao, avaliacdo e reflexdo (Figura 6), por nds vivenciados ao longo dos estagios.

Observacgao

Projeto

Planificagao/

Formativo =
Intervengao

Individual

Reflexao

Avaliagdo |
Figura 6 — Dindmicas formativas no contexto de Estdgio Pedagogico.

Tal como se ilustra na figura 13, importa destacar que o trabalho desenvolvido
nos Estagios Pedagogicos, — tanto na Educagdo Pré-Escolar (Estagio Pedagogico 1)

como no Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (Estagio Pedagdgico II) — teve por base
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a elaboracao de um Projeto Formativo Individual (PFI), apresentando e fundamentando
um plano global de formagdo e intervencao pedagodgica para a agdo do estagiario,
atendendo aos contextos concretos em que a sua pratica pedagdgica se perspetiva e
desenvolve.

Na sua base, o conceito de projeto tem a ideia de antecipagdo do futuro e de
processo, necessariamente flexivel, corporizado num conjunto intencional, coerente e
integrado de agdes concretas e exequiveis, com objetivos definidos (Boutinet, 1996;
Alonso et al. 1994; 2002; Roldao, 1999a, 1999b; Leite, Gomes & Fernandes, 2001;
Mendonga, 2002; Serrano, 2008), tal como afirma Barbier (s.d., in Machado, 2000,
citado por Prado, 2005, p. 5) “(...) o projeto ndo € uma simples representacao do futuro,
do amanha, do possivel, de uma id¢€ia; ¢ o futuro a fazer, um amanha a concretizar, um
possivel a transformar em real, uma idéia a transformar em acto”.

Também Serrano (2008) enfatiza a importancia da logica de projeto para
“prever, orientar e preparar” (p. 16) adequadamente uma intervengdo. Nesta linha de
pensamento, Mendonga (2002, p. 34) acrescenta que um “projecto nao ¢ uma aquisi¢ao
mas um caminho a descobrir e a construir”’, envolvendo o pensar e o agir intencional e
articulado, em funcdo dos contextos em que se concretiza. Nesta ordem de ideias,
Serrano (2008) apresenta-nos algumas etapas que um projeto deve conter:

. Fundamentacdo: justificacdo tedérica para a escolha do projeto,

demonstrando o impacto do mesmo no contexto em que se insere;

. Objetivos: devem ser claros e pertinentes;
. Caracterizagdo: deve conter uma caracterizagdo do contexto em que se

insere, nomeadamente do meio, da escola, da sala de atividades/ aula, do grupo/
turma;

o Metodologia: Engloba as atividades e as estratégias delineadas para a
concretizagdo do projeto;

. Recursos: descrigdo dos recursos materiais € humanos a utilizar no
desenvolvimento do projeto;

o Calendarizacdo: deve conter uma calendarizagdo precisa para o

desenvolvimento do projeto.
Salienta-se o importante papel que o PFI assumiu no contexto dos estagios

pedagodgicos sendo que, tratando-se de um plano de formagdo e de intervengao
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educativa, serviu como ponto de partida para toda a acdo a ser desenvolvida ao longo de
toda a pratica.

Assim sendo, no PFI antecipamos o nosso percurso, delineando macroestratégias
a partir do contexto em que estamos inseridos, tendo em conta a nossa observacao
inicial, a planificacdo e interven¢do, a avaliacdao das criancas/ alunos e a reflexdo sobre
as nossas praticas. Desta forma, pretende-se, principalmente, adequar as nossas
estratégias e metodologias as caracteristicas das criangas/ alunos, nomeadamente as suas
potencialidades e as suas necessidades, procurando promover aprendizagens ativas e

significativas.

2.1.1.1. Observacao

No ambito das praticas pedagdgicas supervisionadas, torna-se fundamental o
contacto direto com a escola bem como o conhecimento aprofundado das caracteristicas
do meio envolvente, da organizacdo e das rotinas da escola e da sala de atividades/ aula
e, ainda, das particularidades do grupo/ turma, perspetivando uma adequada tomada de
decisoes e de escolhas pedagdgicas tendo em conta o contexto em que se insere. A este
proposito, ¢ importante “(...) compreender melhor as caracteristicas das criangas e
adequar o processo educativo as suas necessidades” (ME/ DEB, 1997, p. 25).

Surge entdo o conceito de observagdo que, de acordo com Estrela (1994, p. 29),
desempenha “um papel fulcral em toda a metodologia experimental, a iniciagdo a
observacdo constitui naturalmente a primeira e necessaria etapa de uma formagao
cientifica mais geral, tal como deverd ser a primeira e necessdria etapa de uma
intervengdo pedagogica fundamentada exigida pela pratica quotidiana”. Desta forma, a
observacao torna-se um importante instrumento de recolha no sentido em que

o educador/professor deverd: observar o desenvolvimento de cada crianca e do
grupo, a fim de decidir qual a melhor intervencdo, avaliando também a sua
propria ac¢do educativa; planificar as melhores intervengdes em funcdo do
grupo e de cada crianga; executar o plano de intervencdo que melhor convém,;
avaliar o feedback da ac¢do para a reorientar se for caso disso (Crd, 1998, p.
35).

Nesta logica, Estrela (1994, p. 58) acrescenta-nos alguns beneficios da
observagao, no sentido em que podem auxiliar o educador/ professor a:

° reconhecer e identificar fenomenos;
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. apreender relagdes sequenciais e causais;

. por problemas e verificar solugoes;

. recolher objectivamente a informagao, organiza-la e interpreta-la;
° situar-se criticamente face aos modelos existentes;

. realizar a sintese entre teoria e pratica”.

Por tudo isto, a observagdo ndo se restringe apenas ao momento que antecede a
planificacdo e a intervengao, estando presente ao longo de toda a pratica, em contexto
de sala de aula, bem como noutros espagos em que se desenvolvem as praticas
pedagdgicas (nomeadamente, no refeitorio escolar, nos recreios e corredores, bem como
nos espacos exteriores a escola aquando da realizagcdo de visitas de estudo e participagdo
em eventos na comunidade). Tal como enfatiza Silva (2000, p. 71), “a observagao, que
tem lugar na sala de aula, ou noutro local onde a prética educativa aconteca, ¢ o
momento de recolha de informagdes sobre o que se passou”.

Assim sendo, salienta-se o importante papel da observagao na pratica quotidiana
dos educadores/ professores, que perspetivam compreender e participar no ensino. Em
nos, formandos, promoveu essencialmente o desenvolvimento de posturas criticas e
reflexivas, perante a realidade educativa e a intervencao, consistindo numa estratégia
relevante para o estagidrio recolher valiosas informacgdes. Esta recolha permitiu
organizar e estruturar a sua agdo, avaliar, refletir e reajustar o seu desempenho pois,
como nos indica Dias (2009, p. 28), o “processo de observacao possibilita o feedback
sobre aspectos cognitivos, afectivos e sociais do desempenho, fornecendo aos sujeitos

meios de auto-regulagao”.

2.1.1.2. Planificacao/ Intervencao

Enquanto estagiarios e futuros educadores/ professores, sentimos a necessidade
de planificar o que pretendemos executar na nossa pratica educativa, surgindo algumas
questdes como: o que vamos fazer?, como vamos fazer? quando vamos fazer? Assim, a
planificacdo consiste num processo que surge no seguimento da observagdo, definida
por Borras (2001, p. 276) como sendo “uma programac¢do pormenorizada e operativa
com a qual trabalham diariamente os docentes dentro e fora da sala de aula”.

Em todas as nossas sequéncias didaticas elaboradas no estagio pedagogico, o
processo de ensino-aprendizagem foi estruturado tendo em conta o espago € o tempo

onde decorreu a acgao e as particularidades do grupo/ turma de criangas/ alunos uma vez
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que, de acordo com Dias (2009, p. 29), “planificar e tomar decisdes sdo funcdes
imprescindiveis ao seu desempenho profissional e a eficacia na gestdo do grupo de
criancas/ alunos. Planificar pode ser entendido como uma forma de organizar o trabalho
e o tempo”, tendo sido este ultimo o fator mais dificil de gerir, dada a diversidade de
obstaculos e imprevistos que surgiam ao longo da pratica pedagogica.

Neste panorama, nas Orientacdes Curriculares para a Educag¢do Pré-Escolar
(1997), planear “implica que o educador reflicta sobre as suas intengoes educativas e as
formas de as adequar ao grupo, prevendo situagdes e experiéncias de aprendizagem e
organizando os recursos humanos e materiais necessarios a sua realizacdo” (ME/ DEB,
1997, p. 26). O mesmo documento realga também a importancia do planeamento em
conjunto com as criangas/ alunos, proporcionando-lhes o desenvolvimento de diversas
competéncias, tornando-se um processo de partilha facilitador da aprendizagem.

Na mesma sequéncia, para planificar, recorremos aos principais documentos
orientadores para a Educagdo Pré-Escolar: Metas de Aprendizagem e Orientacdes
Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar e para o 1.° Ciclo do Ensino Basico:
Programas e Metas Curriculares, referentes as diversas areas curriculares bem como o
Referencial Curricular para a Educacdo Basica na Regido Autonoma dos Acores, que €
comum aos dois contextos.

Desta forma, a planificagdo acompanha todo o estagio pedagogico, através do
qual os estagidrios apresentam a descricdo e a fundamentacdo rigorosa das suas
intensdes e decisdes, tendo em conta as observagdes realizadas até entdo, bem como as
necessidades e potencialidades dos alunos, devendo apresentar uma estrutura coerente,
organizada e concisa, expondo:

o tema principal e os conteudos; os objectivos didacticos; as estratégias
metodoldgicas e as diferentes actividades; os recursos que serao utilizados pelo
professor e pelo aluno; o estabelecimento da dindmica do grupo; os critérios
adoptados e os momentos de avaliacao” (Borras, 2001, p. 278).

No entanto, muitas vezes, € como nos foi possivel vivenciar ao longo do estagio
pedagogico, deparamo-nos com diversos obstaculos e imprevistos. Cabe ao estagiario
ter a capacidade de repensar a sua estratégia e melhora-la, no sentido de cumprir com os
objetivos propostos e de ir ao encontro das necessidades das criangas/ alunos. Nesta
sequéncia, Borras (2001, p. 277) refere-nos que nao ‘“se trata de dar um esquema ou

uma tabela completamente fechada ao professor, mas algo que ele mesmo constréi de
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acordo com os seus alunos, os contetdos, os recursos de que dispde ou as opgdes
metodologicas”.

A planificacdo da intervengao educativa auxilia muito o trabalho docente, pelo
que nos Estagios, permitiu-nos a constru¢do e a organizagdo da nossa a¢do. Contudo,
importa que a planifica¢do seja gerida de forma adequada e flexivel para que, de facto,

acompanhe a evolugdo das aprendizagens das criancas.

2.1.1.3. Avaliacao

A avaliacdo, que ¢ considerada por Rosales (1992, p. 31) “um componente
essencial do ensino, que se desenvolve paralelamente ao desenvolvimento global do
mesmo”, esteve presente ao longo de todas as intervengdes, permitindo ao estagidrio
tomar consciéncia do desempenho das criangas/ alunos bem como da eficacia das suas
acoes. Neste sentido, os dados recolhidos a partir da avaliacdo realizada permitem-nos
tomar decisdes futuras como forma de reajustar e adaptar as nossas acgdes. Nesta
sequéncia, Cardona (2007, p. 10) refere-nos que a avaliagdo possui trés fungdes
essenciais: “a recolha de informagdo, a sua interpretacao e a consequente adopg¢do de
decisdes que possibilitem o aperfeicoamento da ac¢do educativa”.

Neste cendrio, os processos de avaliagdo por nos adotados ao longo da pratica
educativa seguiram, essencialmente, uma logica formativa. A este propdsito, Serpa
(2010, p. 24) afirma-nos que a “valorizacao da funcdo formativa da avaliagdo esta
associada a uma viragem nas finalidades da educagdo e objectivos do ensino, no sentido
de se concretizar o ideal de escola democratica”. Consequentemente, este tipo de
avaliagdo tem como principal objetivo o desenvolvimento das aprendizagens das
criancas/ alunos, logo, ¢ fundamental que na sua pratica que o educador/ professor
verifique se as criancas/ alunos estdo a compreender os conceitos que estdo a ser
explorados pois, caso ndo o verifique, o professor deverd repensar e reajustar os seus
métodos e estratégias de ensino.

Ao longo da pratica quotidiana do docente, importa que a avaliacdo seja rigorosa
e organizada, apoiada pela construcdo de instrumentos de registo que facilitem este
processo. Assim sendo, no contexto do estigio pedagdgico, e como forma de
recolhermos dados para a avaliacdo as criancas/ alunos, recorremos a dois tipos de
registo: as grelhas de avaliacdo, construidas com base nas metas de aprendizagem e

respetivos descritores de desempenho, no caso da Educagdao Pré-Escolar e nas metas
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curriculares, no caso do 1.° Ciclo do Ensino Basico; ¢ a observacao direta, realizada ao
longo de toda a pratica pedagogica, recolhendo dados através do registo de dialogos,
dos comportamentos das criancas/ alunos, das discussdes em grande grupo, das
atividades de trabalho de casa, entre outros. Assim sendo, estes dois tipos de registo
tiveram como principal objetivo fazer um balango das aprendizagens adquiridas pelas
criangas/ alunos.

A avaliacdo ¢ um processo fundamental na pratica quotidiana do educador/
professor, de suma importancia nos contextos de estdgio, tornando-se um processo
integrado e constante, sustentando a analise e a reflexdo das praticas educativas, no

sentido de uma constante melhoria.

2.1.1.4. Reflexao

O trabalho desenvolvido no contexto do Estidgio Pedagogico I e II envolveu,
simultaneamente com a observagao, a planifica¢ao/ intervengao e a avaliacdo, a etapa da
reflexdo, que tem vindo a ser cada vez mais valorizada no processo educativo.

Desta forma, refletimos sobre a eficacia das nossas agdes, repensando aquelas
que ndo surtiram o efeito desejado e privilegiando aquelas que proporcionaram de facto
aprendizagens significativas aos alunos. E a partir desta reflexdo que o professor pode
repensar e reajustar as suas agdes de acordo com as necessidades e os interesses das
criancas, sendo este processo definido por Moreira e Alarcao (1997, p. 126) como

retrospectiva e prospectiva: olha-se para o que foi feito de modo a localizar
problemas na estratégia de accdo utilizada, procurando dela retirar algum
significado, mas com o objectivo de se reconstruir a situagdo, constituindo a
reflexdo uma base para a reformulacao da planificacao inicial.

Nesta logica, admitimos que

processo formativo inerente a este cenario combina ac¢do, experimentacdo e
reflexdo sobre a ac¢do, ou seja, reflexdo dialogante sobre o observado e o
vivido segundo uma metodologia do aprender a fazer fazendo e pensando, que
conduz a constru¢do activa do conhecimento gerado na accdo e sistematizado
pela reflexdo (Alarcao e Tavares, 2003, p. 35).

Ao longo de todo o estagio pedagogico, foi-nos sempre requerido uma postura
critica ¢ reflexiva das nossas a¢des, antes da intervengdo, tanto nos encontros com a

educadora/ professora cooperante, como nos momentos de planificagdo com a
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orientadora de estagio, onde havia partilha de ideias e de estratégias. A reflexdo também
surgia apoOs as intervengdes, nos encontros com o par pedagoégico e a educadora/
professora cooperante, onde se expunham os aspetos positivos e os aspetos a melhorar,
procurando perceber a ineficacia de certas estratégias e reajustando as praticas, visando
o melhoramento das nossas agdes. Neste sentido, Crd (1998, p. 111) refere-nos que a
“valorizagdo do professor/educador reflexivo remete-nos para uma visdo do
professor/educador como um profissional construtor de conhecimentos mais que um
técnico, aplicador de técnicas”.

Desta forma, a reflexdo sobre a acdo deverd proporcionar ao docente a
possibilidade de descobrir quando e porque ¢ necessario utilizar um procedimento em
particular, ajudando-os a refletir sobre como adaptar estes procedimentos aprendidos a
novas situagdes, fomentando, através de um processo sistemdtico e continuo, a sua
autonomia, o sentido critico e reflexivo e a regulagdo do seu proprio processo de
aprendizagem (Font, 2000). A este propdsito, Korthagen (2009, p. 57), sublinha o facto
de que a pratica reflexiva proporciona o desenvolvimento da “capacidade para uma
aprendizagem ao longo da vida”. Ou seja, os professores devem aprender a partir das
suas proprias experiéncias, refletindo sobre elas e melhorando a sua pratica educativa.

Assim sendo, salienta-se a importdncia da reflexdo no contexto do estagio
pedagogico como forma de potenciar uma melhor compreensdo de nés mesmos como
docentes, do nosso desempenho e da necessidade da melhoria/ reformulacao das
praticas. Corroborando esta ideia, Day (2005) afirma que a reflexdo na docéncia

constitui um sinénimo de uma boa pratica.

2.2. Os contextos de acao/ intervencao nos Estagios Pedagogicos I e 11
Abordadas as dinamicas inerentes ao desenvolvimento das praticas pedagdgicas
em contexto de Estagio Pedagdgico, ¢ chegado o momento de fazer uma apresentacao
dos contextos (Meio e Escola) em que se desenvolveu a nossa acgdo. Os aspetos
seguidamente referidos serviram simultaneamente de enquadramento e de
fundamentagdo para a nossa agdo. As caracterizagdes apresentadas sdo necessariamente
genéricas, procurando salvaguardar o anonimato dos participantes. Importa ainda

acrescentar que os Estagios Pedagdgicos I e II decorreram no mesmo Nucleo Escolar.
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2.2.1. Caracterizacao do meio

A caracterizacdo do meio envolvente da escola em questdo torna-se um fator
fundamental para a elaboragdo e concretizagdo do Projeto Formativo Individual. Neste
sentido, as Orientacdes Curriculares para a Educagdao Pré-Escolar (ME/DEB, 1997, p.
23) referem-nos que “o meio social em que a crianca vive influencia a sua educagao,
beneficiando a escola da conjugagdo de esforcos e da potencializagdo de recursos da
comunidade para a educagdo das criancas e dos jovens”. Assim sendo, comegcamos por
fazer uma breve contextualizagdo do mesmo, tornando-se essencial perceber que a
propria localizagdo de onde provém as criangas influencia, de forma indireta, a
educacdo das mesmas, bem como as caracteristicas da populacdo, possibilidades de
emprego, rede de transportes, institui¢cdes e meios de comunicagao.

A escola em que se realizaram ambos os estagios (Estagio Pedagogico 1 e II)
situava-se numa vila a norte da ilha de S. Miguel, constituida por duas zonas social e
economicamente distintas: uma ligada ao mar e outra ligada a terra. Assim sendo, as
principais atividades econdmicas eram a pesca, a agricultura e a pecuaria, que
contribuiam essencialmente para a subsisténcia dos seus residentes.

Nesta sequéncia, foi-nos possivel dar a conhecer as criangas/ alunos alguns dos
locais e institui¢cdes pertencentes a esta vila e a outros concelhos, através de visitas de
estudo, nomeadamente a igreja, os correios, agéncias bancarias, superficies comerciais,
a Banda Filarmonica, o Centro Astronomico, o Centro Ambiental, pertencentes ao meio
envolvente e, ainda, a estacdo da Radio Atlantida e o Conservatorio, pertencentes ao
concelho de Ponta Delgada. Foi ainda possivel trazer a escola pessoas da comunidade,
como forma de fazer uma integracdo plena das criangas/ alunos com a comunidade
envolvente, num bindmio entre escola/ comunidade.

Da mesma forma, tiramos partido do facto de a escola participar numa romaria
escolar, que decorre desde a escola até a igreja, para desenvolvermos um Trabalho de
Projeto, com o intuito de conhecer toda a logistica de uma romaria bem como as

caracteristicas e origens inerentes a esta religiosidade.

2.2.2. Caracterizacio da escola

O contexto escolar, as caracteristicas/ condi¢cdes do edificio, a sua organizagdo e
funcionamento, os seus recursos materiais € humanos, as parcerias e lagos estabelecidos
com instituigdes da comunidade e com pais e encarregados de educagdo, apresentam-se

fundamentais para o processo de ensino-aprendizagem das criangas/ alunos. Desta
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forma, segundo as Orienta¢des Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, a organizagio
da institui¢do “diz respeito as condigdes de interacgao entre os diferentes intervenientes
(...) e a gestao de recursos humanos e materiais que implica a prospec¢ao de meios para
melhorar as func¢des educativas da instituicao” (ME/DEB, 1997, p. 31).

A escola abrangia uma capacidade para, aproximadamente, quatrocentas
criancas, sendo cerca de cento e vinte pertencentes a Educagdo Pré-Escolar e os
restantes ao 1° Ciclo do Ensino Basico. Na institui¢ao havia seis salas da Educagao Pré-
Escolar e 11 salas do 1.° Ciclo do Ensino Basico. A escola contava ainda com trés
professores e uma educadora de apoio, um professor de inglés, duas professoras de
Educagdo Fisico-Motora, trés professores de Educagdo Especial: duas do 1° Ciclo do
Ensino Basico e uma de Educacgao Pré-Escolar e dez auxiliares de educagao.

A escola apresentava-se em boas condi¢des no que concerne as suas instalagdes,
tanto a nivel de recursos humanos como materiais. Neste sentido, a instituicao
educacional abrangia alguns espagos interiores como uma sala de professores, onde nos
reuniamos nas horas livres e partilhdvamos experiéncias com os restantes nucleos de
estagio; um refeitdrio para as criangas/ alunos; uma biblioteca bastante munida de
variadas colegdes pedagogicas e outros recursos educativos, aos quais recorriamos para
planificar e utilizar na sala de atividades/ aula; um ginasio bem equipado, onde
realizavamos as aulas de Educa¢ao Fisico-Motora; e recreios exteriores, uns cobertos e
outros ndo, que muitas vezes utilizdvamos para realizar atividades. Em rela¢ao aos
espagos exteriores, a escola possuia um campo de futebol, utilizado também nas aulas

de Educacao Fisico-Motora, uma estufa e outros espagos onde se podia cultivar.

2.3. Praticas Pedagogicas em Contexto da Educac¢ao Pré-Escolar

O Estagio Pedagogico I versou a Educaciao Pré-Escolar, pelo que de seguida se
procede a apresentacdo dos contextos concretos da nossa agdo pela exploragdo das
caracteristicas e organizacao da sala de atividades e das criancas/ grupo.

Este ponto do nosso relatério versard, ainda, a apresentagdo, analise e reflexao
sobre as praticas desenvolvidas neste contexto de Estdgio, com particular énfase
naquelas dedicadas a exploragdo das potencialidades do jogo pedagdgico para a

promocao da integragdo curricular.
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2.3.1. Caracterizacao da sala

A organizacdo do espaco da sala ¢ fundamental uma vez que este ¢ o espago
central do processo de ensino-aprendizagem e, como nos referem Formosinho, Andrade
e Gamboa (2009, p. 8), o “espaco pedagdgico deve ser um territorio organizado para a
aprendizagem; deve ser também um lugar de bem-estar, alegria e prazer”.

A sala de atividades estava organizada por diversas areas de atividades, entre as
quais a casinha; a biblioteca; a drea da matematica; a zona do tapete, a zona do recorte e
colagem, da modelagem, da pintura e ainda a area do computador. Na zona da
matematica podiamos encontrar diversos jogos didaticos que promoviam o raciocinio
matematico e no tapete criavam-se momentos em pequeno e grande grupo como o
acolhimento, planificagdo de atividades, exploracdo de historias, entre outros.

Todos os dias, havia momentos de trabalho autbnomo, onde cada crianca tinha a
liberdade de escolher a area que queria trabalhar. Com estes momentos, pretendia-se
que as criangas desenvolvessem a sua autonomia bem como o respeito pelos colegas e
pelas regras de cada area de trabalho.

Todos esses espagos eram passivos de alteragdao e transformacao consoante os
interesses e as necessidades das criancas. Neste sentido, de acordo com Formosinho et
al. (2009, p. 8) espera-se que “o espago pedagogico seja aberto as vivéncias e interesses
das criancas e comunidades; seja organizado e flexivel; plural e diverso; seja estético,
¢tico, amigavel; seja seguro; seja ludico e cultural”. Corroborando esta ideia, as
Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar referem-nos que a “reflexdo
permanente sobre a funcionalidade e adequacdo do espaco e as potencialidades
educativas dos materiais permite que a sua organizacao va sendo modificada de acordo
com as necessidades e evolugao do grupo” (ME/DEB, 1997, p. 38).

Os trabalhos realizados pelas criangas, tanto os individuais como os realizados
em grupo, eram expostos nos placards da sala, fazendo parte do cenario pedagogico e
dando vida a prépria sala de atividades, o que serviu de fio condutor a toda a pratica
pedagdgica.

No que concerne a rotina da sala, todos os dias eram iniciados com o
acolhimento, no qual era feita a selegao do “chefe do dia” bem como a definicao das
suas funcdes. Normalmente, a segunda-feira as criangas faziam o registo do que mais
gostaram de fazer no fim de semana, recorrendo ao desenho. De seguida, havia um

momento de exploragio de uma histéria ou uma atividade em grande grupo. E de
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realcar que a educadora recorria principalmente ao trabalho em grande grupo,
desenvolvendo uma metodologia de trabalho de projeto, no sentido de promover o
trabalho cooperativo.

Das 10h30 as 11h, as criancas tinham intervalo para lanchar e depois
permaneciam no recreio até a hora de regressar a sala de atividades. Ja de regresso a
sala, normalmente era realizada uma atividade em grande grupo.

Das 12h30 as 13h30, as criancas tinham a hora de almoco. As 13h30
regressavam a sala e no periodo da tarde havia um momento de trabalho auténomo e um
momento de trabalho em grande grupo. A hora de saida era as 15h e a educadora

conduzia as criangas até o portao da saida, onde os pais se encontram a sua espera.

2.3.2. Caracterizac¢ao do grupo
Observar as criangas € o grupo torna-se crucial para desenvolver toda a pratica
educativa uma vez que, de acordo com as Orientacdes Curriculares para a Educacdo
Pré-Escolar (ME/DEB, 1997, p. 25),
observar cada crianga e o grupo para conhecer as suas capacidades, interesses ¢
dificuldades, recolher as informacgdes sobre o contexto familiar ¢ o meio em
que as criangas vivem, sdo praticas necessarias para compreender melhor as
caracteristicas das criancas e adequar o processo educativo as suas
necessidades.

O grupo com o qual trabalhdmos era constituido por vinte criancas, das quais
dez eram rapazes e dez eram raparigas, na faixa etdria dos cinco e seis anos. Algumas
criangas ja tinham frequentado o Jardim-de-Infancia desde os trés anos de idade e outros
vinham de casa, sendo que havia ainda os que frequentaram Jardim-de-infancia mas nao
naquela institui¢do ou naquela sala.

A nivel global, o grupo manifestava autonomia na realizagdo das tarefas
propostas, era muito atento e participativo na realizacdo de trabalhos, aderiam com
entusiasmo e interesse as experiéncias de aprendizagem propostas e demonstravam
curiosidade em explorar novas experiéncias.

No entanto, sentia-se que o grupo necessitava de desenvolver competéncias
sociais, como o saber partilhar e respeitar o outro nos momentos de brincadeira em

grupo, ¢ ao nivel do conhecimento das regras da sala de atividades, que se prendiam
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principalmente com as questdes sociais pois a grande maioria das criangas ndo
partilhava os materiais com os colegas e ndo sabia trabalhar em grupo.

Neste sentido, desde o inicio, apostamos em estratégias e atividades que
promovessem o trabalho cooperativo pois “a escola deve assumir a responsabilidade de
ensinar as competéncias sociais e proporcionar ocasides de interac¢do entre pares”
(Lopes & Silva, 2008, p.3).

Relativamente 4 Area do Conhecimento do Mundo, o grupo demonstrava ser
bem desenvolvido, pela curiosidade e interesse que revelavam em descobrir e aprender
novas coisas. Por outro lado, apresentavam ainda algumas lacunas a nivel dos conceitos
cientificos, algo em que se pretendeu apostar desde o inicio: o desenvolvimento do
vocabulario cientifico.

No que concerne a Area de Expressio ¢ Comunicagdo, nomeadamente nos
dominios da expressdo motora, plastica, dramdtica e musical, notou-se um grande
interesse por parte das criancas e um grande a vontade na realizacdo de atividades desta
natureza.

Em relacido ao dominio da matematica, na sua generalidade, as criangas
demonstravam aprego pelos jogos matematicos presentes na sala de atividades, que
estavam devidamente etiquetados na prateleira, por cores, consoante o seu objetivo de
aprendizagem. Ainda assim, ¢ importante realcar que existiam algumas dificuldades a
esse nivel, mais especificamente no que concerne a identificagdo do nimero bem como
a sua escrita e ao reconhecimento do numero enquanto identificagdo de uma certa
quantidade.

J& no que respeita ao dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, tratava-
se de um grupo muito participativo, demonstrando muito interesse e curiosidade em
conhecer e aprender novas experiéncias, em todas as areas de conteudo. Apesar disso,
algumas criangas do grupo apresentavam um vocabulario muito préprio e pouco
desenvolvido.

No que toca a Area de Formagdo Pessoal e Social, e uma vez que nem todas as
criancas estavam adaptadas as rotinas da Educacdo Pré-Escolar, o grupo apresentava
alguma dificuldade no que respeitava as questoes de socializagdo bem como de trabalho
cooperativo. Ao longo do tempo, tentou-se que as criangas desenvolvessem cada vez
mais o espirito de equipa e de interajuda perante os seus colegas, levando-as a perceber
que estas questdes sociais devem ser suportadas ao longo da sua vida enquanto

individuos pertencentes a uma sociedade.
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2.3.3. A Integracao Curricular: praticas pedagégicas na Educacio Pré-

Escolar

O presente ponto do nosso trabalho dedica-se a apresentacao e analise geral das

atividades realizadas no contexto do Estagio Pedagoégico I. Na pratica pedagogica
desenvolvida pela estagiaria, houve sempre a preocupagdo de proporcionar atividades/
estratégias de aprendizagem/ materiais que promovessem a integragdo curricular,
considerada nas suas diversas dimensdes, que ¢ também uma das recomendagdes das
Orientacdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (1997) para o desenvolvimento
do curriculo na Educagao Pré-Escolar.
Para a organizagdo e o desenvolvimento adequado e integrado da nossa agdo, atendemos
as recomendacdes dos documentos orientadores para a Educa¢do Pré-Escolar —
nomeadamente as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar, as Metas de
Aprendizagem e o Referencial Curricular para a Educag¢ao Basica na Regido Autonoma
dos Acores, — em articulacio com os aspetos contextuais ja apresentados nas
caracterizagdes do meio, da escola, da sala e do grupo de criangas.

Neste processo, foi crucial a constante observacao e analise das necessidades,
das potencialidades e dos interesses das criangas, tendo sempre o cuidado de, tal como
recomendam as Orientag¢des Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (1997, p. 26).

Planear o processo educativo de acordo com o que o educador sabe do grupo e
de cada crianca, do seu contexto familiar e social ¢ condicdo para que a
educagdo  pré-escolar proporcione um ambiente estimulante de
desenvolvimento e promova aprendizagens significativas e diversificadas que
contribuam para uma maior igualdade de oportunidades.

Assim sendo, o quadro seguinte apresenta, de forma sucinta, as atividades/
experiéncias de aprendizagem/ materiais concebidos e utilizados com propdsitos de

integracdo curricular, durante as cinco intervencdes levadas a cabo (Quadro 9).
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No decorrer das intervengdes, planificdmos e estruturamos atividades/
experiéncias de aprendizagem/ materiais de acordo com as particularidades do grupo e
com o contexto em que estdvamos inseridos. Como podemos verificar no quadro acima,
realizdmos um total de 51 atividades, sendo que a preparagdo/ participagdo na festa de
Natal da escola ndo se inclui nesta contagem. E importante salientar que as atividades/
estratégias de aprendizagem/ materiais assinalados a negrito ¢ com sombreado se
referem a tematica em aprofundamento do presente relatério: o jogo.

De uma forma geral, ¢ possivel verificar que a maioria das atividades promove
simultaneamente aprendizagens na area de Formagao Pessoal e Social e no dominio da
linguagem oral e abordagem a escrita. A este proposito, ja as Orientagdes Curriculares
para a Educacao Pré-Escolar (1997, p. 51) nos referem que esta area “¢ considerada uma
area transversal, dado que todas as componentes curriculares deverdo contribuir para
promover nos alunos atitudes e valores que lhes permitam tornarem-se cidadaos
conscientes e solidarios, capacitando-os para a resolugdo dos problemas da vida”. Neste
documento acrescenta-se ainda, em relagdo ao dominio da linguagem oral e abordagem
a escrita, que “uma abordagem transversal da lingua portuguesa devera estar presente
em todos os conteudos” (ME/ DEB, 1997, p. 66).

Ao longo das nossas intervengdes, procurdmos desenvolver diversos tipos de
atividades e dindmicas de trabalho envolvendo jogos, atendendo aos fundamentos e
perspetivas apresentados no primeiro capitulo do presente relatorio (Biihler, 1928;
Piaget, 1971; Callois, 1990; Wallon, 1995; Grando, 1995; e Condessa & Fialho, 2010),
procurando desenvolver aprendizagens que contemplassem as diversas dimensdes da
integracdo curricular apresentadas por Beane (2002), Alonso (1998, 2001, 2002) e por
Pombo, et al. 1994).

Assim sendo, na primeira interven¢do, no dia 5 de outubro de 2015, realizou-se
0 “Puzzle do corpo humano” que se insere na categorizacdo de Grando (1995),
nomeadamente nos jogos Quebra-Cabega e de fixagdo de conceitos. Esta atividade
realizou-se no tapete, em grande grupo, no seguimento da exploracdo de uma narrativa
intitulada “Somos todos diferentes” e do didlogo sobre as nossas partes do corpo, como
forma de promover a integracdo de diversas areas/ dominios de contetido: area de
formacgao pessoal e social, dominio da linguagem oral ¢ abordagem a escrita, dominio
da matematica e a area do conhecimento do mundo, numa l6gica definida por Pombo et

al. (1994) como interdisciplinaridade. As dinamicas de exploracio e dialogo

64



desenvolvidas permitiram a integra¢do de experiéncias (Beane, 2002, 2003) na acec¢do
também designada por Alonso (1998, 2001, 2002) como integracao dos alunos.

O jogo “O Rei Manda” foi realizado no mesmo dia que a atividade anterior, no
contexto da aula de Educacdo Fisico-Motora, como forma de dar continuidade a
tematica do corpo humano. Neste sentido, inicialmente foi realizado um momento de
aquecimento, ao som da musica “Vem que eu vou-te ensinar” dos Pandas e os Caricas,
permitindo as criangas exercitar todas as partes do corpo. Esta dinamica permitiu as
criangas uma maior consciéncia do seu corpo bem como o desenvolvimento da
motricidade global. Este jogo insere-se na categoria de jogos de regras, defendida por
Piaget (1971), na categoria “Agdén” (Jogos de competi¢do), apresentada por Callois
(1990) e na categoria de jogos de estratégia, defendida por Grando (1995). Neste
contexto, trabalhamos integradamente as areas de formacdo pessoal e social e do
conhecimento do mundo, além dos dominios da linguagem oral e abordagem a escrita,
matematica, expressao musical e expressdo motora, em interdisciplinaridade (Pombo et
al. 1994). As dinamicas de exploracdo do proprio corpo e a partilha de experiéncias
entre as criangas permitiram a integracdo de experiéncias (Beane, 2002, 2003) e a
integragao dos alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002).

No dia 6 de outubro de 2015, foi realizada a atividade de constru¢do do “Mapa
das areas”, como forma de organizar os momentos auténomos e orientar as criangas na
escolha/ selecdo das atividades a desenvolver. Assim, na sequéncia da exploracdo das
regras da sala, realizou-se a atividade na zona do tapete, em grande grupo, para que
todos pudessem colaborar na constru¢do do mapa. A atividade envolveu importantes
momentos de didlogo e exploracdo das concegdes, crencas e valores das criangas,
desenvolvendo a integracdo de experiéncias e a integragao social (Beane, 2002, 2003),
integragdo dos alunos, integragao do/no meio (Alonso, 1998, 2001, 2002).

Nesta atividade, privilegiou-se o trabalho cooperativo entre as criangas, seguindo
a perspetiva de Rodrigues (2012, p.15) que nos refere que a “cooperacdo promove um
maior envolvimento com as tarefas e uma maior motivagdo intrinseca para aprender”.
Este trabalho foi desenvolvido com um grupo heterogéneo, contemplando a dimensao
de integragdo social (Beane, 2002, 2003), integracdo dos alunos (Alonso, 1998, 2001,
2002). As areas e dominios de conteudo trabalhados com esta atividade foram sobretudo
a area de formacao pessoal e social, o dominio da linguagem oral e abordagem a escrita
e o dominio da matematica, em interdisciplinaridade (Pombo et al. 1994). Esta

atividade, desenvolvida com logica de jogo, segue as premissas da categoria de jogos de

65



construcdo, apresentada por Biihler (1928), da categoria de jogos de fabricagdo,
defendida por Wallon (1995) e da categoria de jogos de quebra-cabeca, definida por
Grando (1995).

Na segunda intervengdo, especificamente no dia 19 de outubro de 2015, foi
realizada na aula de Educagdo Fisico-Motora uma sessdo de “jogos tradicionais”,
nomeadamente o “Jogo da Macaca”, o “Jogo Tracdo a Corda”, o “Jogo da Barra do
Lenco” e o “Bom Barqueiro”, que fazem parte da categorizagao de Condessa e Fialho
(2010), nomeadamente na categoria de atividades e jogos de motricidade global e nas
atividades e jogos de/ com lengalengas e/ ou cantigas populares. Esta dinamica surgiu
no seguimento da exploracdo da narrativa intitulada “Quando a mae era pequena”, que
pretendia principalmente abordar aspetos do ‘“antigamente”. Nestes jogos trabalhdmos
integradamente as areas de formacao pessoal e social e do conhecimento do mundo, tal
como o dominio da expressdo motora, numa abordagem pluridisciplinar (Pombo et al.
1994). Nesta exploragdo “encaramos o jogo como um dos elementos culturais
educativos capaz de visar a formagao da personalidade e do nosso caracter — do caracter
do ser humano no mundo, o mesmo ¢ dizer, a forma¢do da totalidade do seu ser”
(Castro, 2009, pp. 99-100). Nestes momentos, as criangas colaboraram, exploraram e
experienciaram situagdes de jogo, cumprindo regras e cumprindo a autorregulagdo das
dindmicas desenvolvidas, propiciando a integracdo de experiéncia, social (Beane, 2002,
2003) e dos alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002).

No dia 20 de outubro de 2015, realizdmos um “jogo dramatico” associado a
tematica da “Comunicacdo”. A realizacdo do jogo surgiu no seguimento da construcao
dos meios de comunicagdo, neste caso em particular da constru¢do de um modelo de
uma televisdao. O principal intuito da atividade era perceber a compreensdo das criangas
relativamente a utilidade da televisdo bem como as especificidades de uma noticia.
Assim, duas criancas jogavam de cada vez, lancando o dado com imagens que
indicavam o local da situacdo e outro que indicava a situagdo a ser relatada. Para tal, as
criangas recorriam a sua criatividade e imaginagdo para criar uma noticia, baseada nas
imagens que saiam no dado, sendo que, como nos refere Sousa (2003, p. 34), ¢ a partir
da expressao dramatica “que a crianga se experimenta a si mesma, vive a sua
imaginagdo, os seus sonhos, as suas fantasias e até os seus medos, provocando a si
propria as suas capacidades de transformagao e de se imaginar em outras situagoes”.

Este tipo de jogos insere-se em todas as categorizagdes dos autores apresentados

no primeiro capitulo do relatério: categoria de jogo de fic¢do, defendida por Biihler
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(1928) e Wallon (1995), ainda na categorizagdo de Piaget (1971), designando de jogo
simbolico e ainda na categorizagdo de Callois (1990) e de Condessa e Fialho (2010),
designando por jogo de simulacro e ainda na categorizagao de Grando (1995), nos jogos
de fixacdo de conceitos. Com este jogo, promovemos a integracdo de diversas areas e
dominios de contetido: 4rea de formagdo pessoal e socias, dominio da linguagem oral e
abordagem a escrita, dominio da expressdo dramatica e area da informagdo e
comunicacdo. Na fase anterior ao jogo, através da constru¢do dos meios de
comunicagdo, promovemos ainda o desenvolvimento do dominio da expressao plastica
e a area do conhecimento do mundo. Neste trabalho, todas as criangas participaram,
vivenciando situagdes e convocando as suas concegdes € representacdes sobre a
televisdo e as noticias, tendo lugar a integragdo de experiéncias (Beane, 2002, 2003) e a
integracdo dos alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002). Nestes jogos trabalhdmos
integradamente as areas de formagdo pessoal e social e do conhecimento do mundo,
bem como os dominios da linguagem oral e abordagem a escrita, e da expressao motora,
em transdisciplinaridade (Pombo et al., 1994).

Na terceira intervencdo, no dia 2 de novembro de 2015, foi realizado o
“Percurso da Floresta Encantada” no ambito da aula de Educacao Fisico-Motora.
Todo o percurso foi pensado e montado como forma de desenvolver diversas
competéncias e habilidades das criancas e funcionou ainda como fio condutor com o
trabalho que estava a ser realizado nesta semana. Esta atividade de jogo insere-se na
categoria de jogo de exercicio, definida por Piaget (1971), na categoria de jogo de
competicdo, defendida por Callois (1990), na categoria dos jogos funcionais,
apresentada por Wallon (1995) e na categoria de atividades e jogos de motricidade
global, defendida por Condessa e Fialho (2010). Assim sendo, com esta atividade
promoveu-se aprendizagens na area de formagdo pessoal e social € no dominio da
expressdo motora, em interdisciplinaridade (Pombo et al., 1994). A partilha de
experiéncias e o respeito mutuo entre as criangas pelos diversos ritmos de
desenvolvimento, no decorrer da atividade, permitiram a integracdo das experiéncias
(Beane, 2002, 2003) ¢ a integracao dos alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002).

No dia 5 de novembro de 2015, concretizdmos um jogo cooperativo intitulado
“A procura das emocdes”. Uma vez que o grupo se encontrava em fase de adaptacio e
que a maioria das criancas apresentavam dificuldades ao nivel das relagdes
interpessoais, procurou-se promover atividades/ experiéncias de aprendizagem/

materiais que permitissem o desenvolvimento destas competéncias, principalmente o
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trabalho cooperativo. Nesta ordem de ideias, Pereira et al. (2009, p. 109) referem-nos
que o jogo ¢ um fator fundamental para o seu crescimento, desenvolvendo uma maior
apreensao do mundo, a medida que exploram diversas “habilidades motoras, cognitivas
e sociais, reproduzem e recriam situagcdes do quotidiano, desenvolvem a cooperagdo,
aprendem a lidar com situagdes de conflitos”.

Esta atividade de jogo insere-se na categoria de fixagdo de conceitos,
apresentada por Grando (1995). Desta forma, pretendeu-se desenvolver aprendizagens a
area de formagdo pessoal e social, o dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, o
dominio da matematica e o dominio da expressdo motora, numa logica transdisciplinar
(Pombo et al., 1994).

A logica cooperativa, o didlogo e a discussdo sobre os diversos pontos de vista
das criancas e a partilha de vivéncias permitiram o desenvolvimento da integracdo das
experiéncias, social (Beane, 2002, 2003) e da integracdo dos alunos (Alonso, 1998,
2001, 2002).

No dia 6 de novembro de 2015, realizamos uma “Sessiao Sensorial”, que surgiu
no seguimento da tematica das emocgdes e da sessao dinamizada pela estagidria e pela
professora Rita Andrade aquando da visita de estudo ao Conservatério de Ponta
Delgada. Desta forma, a sala foi escurecida e colocaram-se diversos materiais de
diferentes naturezas espalhados pelo chdo e pendurados no fio da sala. As criangas
entravam vendadas na sala de atividades e deslocavam-se, ao som de diversas musicas
(umas calmas e outras aceleradas), sobre os materiais espalhados, demonstrando
diversas expressoes: de medo, de alegria e de tristeza. No final dialogdmos sobre os
diversos objetos que estavam espalhados pela sala e dividimo-los em dois conjuntos
distintos: os que os fizeram sentir medo e os que os fizeram sentir calma e alegria.

Desta forma, com esta atividade, desenvolvemos a area de formagdo pessoal e
social, o dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, o dominio da matematica, o
dominio da expressdo musical, o dominio da expressdo motora e a darea do
conhecimento do mundo, seguindo uma logica interdisciplinar (Pombo et al., 1994). A
partilha de vivéncias no decorrer da atividade bem como dos diversos pontos de vista
das criangas permitiram a integracdo das experiéncias (Beane, 2002, 2003) ¢ a
integragao dos alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002).

Esta atividade insere-se na categoria de jogos de aquisi¢ao, definida por Wallon

(1995).
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Na quarta intervencdo, no dia 23 de novembro de 2015, realizdmos um
“Corrida de estafetas”, no ambito da aula de Educacao Fisico-Motora. Esta atividade
decorreu no seguimento da tematica trabalhada nesta semana: “O Livro”. Desta forma, o
jogo desenvolveu a area de formagdo pessoal e social, o dominio da matematica, através
da contagem dos livros conseguidos no final, ¢ o dominio da expressio motora, em
pluridisciplinaridade (Pombo et al., 1994). O trabalho cooperativo e¢ a inclusdo das
diversas especificidades das criangas no decorrer da atividade permitiram a integragao
social (Beane, 2002, 2003) e a integracao dos alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002).

Este tipo de jogo insere-se na categoria de jogo de regras, definida por Piaget
(1971), na categoria de jogo de competi¢ao, defendida por Callois (1990) e na categoria
de atividades e jogos de motricidade global, apresentada por Condessa e fialho (2010).

Por fim, ha que real¢ar a importancia dos momentos auténomos dentro da sala
de atividades que decorreram ao longo de todas as intervencgdes, uma vez que € nestas
alturas que as criancas escolhem livremente as suas atividades. Desta forma, ao longo
do estagio, os estagiarios foram completando e enriquecendo as diversas areas da sala
com novos materiais € jogos, promotores da integragdo curricular e da atividade ludica.
Aqui, salienta-se a importancia do jogo simbodlico na “area da casinha”, o jogo
dramatico na “area da biblioteca” e o jogo de encaixe e de tabuleiro na “drea da
matematica”, que eram frequentemente selecionados pela maioria das criancas. Estes
momentos propiciaram experiéncias ricas as criangas (envolvendo escolhas,
cumprimento de regras e cooperagdo interpessoal) promotoras da integragdo do
conhecimento, de experiéncias e social (Beane, 2002, 2003), da integracdo das areas
curriculares e dos alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002).

No seguimento da analise efetuada das atividades/ experiéncias de
aprendizagem/ materiais planificadas e concretizadas no contexto da tematica do nosso
relatorio, consideramos que a integracdo curricular foi conseguida, em diversas
vertentes.

Por uma questdo de organizacao do nosso relatorio, de entre todas as atividades
planeadas e concretizadas, foram selecionadas duas para uma analise mais aprofundada:

jogo “Brincando com as emocdes” ¢ jogo “Descobre o que é!”.
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2.3.3.1. Exploracio das potencialidades do jogo pedagdgico para a

integracao curricular na Educacio Pré-Escolar
Neste ponto iremos focar duas das experiéncias de aprendizagem de jogo mais
relevantes, realizadas ao longo do Estagio Pedagdgico I, descrevendo-as, analisando-as
e refletindo sobre o potencial de integragdo curricular subjacente as mesmas. Assim,
importa refletir sobre a nossa pratica, sendo o estagio pedagdgico uma etapa formativa
que permite o desenvolvimento de competéncias ao nivel da reflexdo na agao,
pretendendo-se que o educador seja reflexivo nas suas acdes, reajustando-as no sentido
de obter os melhores resultados. Nesta ordem de ideias, Flores e Simao (2009, p. 33)
afirma-nos que
A formagao de professores € um ponto de partida no processo de aprendizagem
sobre o ensino que se desenvolve ao longo da carreira e ndo deve ser vista
como um fim em si mesmo. Deve, pelo contrario, ser um terreno de ensaios
onde ¢ possivel experimentar e desenvolver uma compreensao do complexo
mundo do ensino e da aprendizagem.
Neste sentido, ¢ como ja foi referido, foram selecionados dois jogos para
aprofundamento, neste ponto: jogo “Brincando com as emog¢odes” ¢ jogo “Descobre o

que é!”.

Jogo da Gloria: “Brincando com as emoc¢des”

Data da implementac¢ao: 6 de novembro de 2015.

Area (s) de contetdo (s): Area de formagio pessoal e social e area de Expressio e

comunicacao.

Dominio (s): Dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, dominio da

matematica, dominio da expressdo motora.

Objetivos:
- Cooperar com os colegas;
- Identificar emogdes, através das expressoes faciais;
- Sequenciar imagens;

- Responder a questdes de escolha multipla;
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- Identificar o intruso;
- Explicar, de forma clara, o que faz quando esta triste, feliz, com medo ou

zangado.

Material necessario:
- “Casas” do tabuleiro (bases A4 plastificadas - 22 casas: a “Casa de Partida” e a
“Casa de Chegada” e as restantes correspondentes ao desenvolvimento do jogo:
4 com instrugdes fixas (a “casa da alegria” — “Boa! Avanca trés casas. Que
alegrial!”, a “casa da tristeza” — “Oh, que pena! Ficas no mesmo lugar...Que

'),

tristeza!”, a “casa do medo” — “Oh oh! Apareceu um dragdo na tua casa, que
medo! Recua trés casas...” e a “casa do zangado” — “Que chatice, estas tdo
zangado que explodiste de raiva! Volta para a casa inicial”). Das restantes
“casas” umas tém missoes e as restantes sdo “casas’ livres;

- Cartdes com as missoes;

- Dado;

- Espago amplo.

Registo fotografico:

Figura 7 — Casas com missaes.

71



Figura 8 — Descobre o que ha a mais! — Figura 9 — Qual a que estd certa? —

Descobrir o intruso (Casa n.” 3). Selecionar a resposta correta (Casa n.° 7).

O que fazes quando te sentes... (Casa n.°

15)

A equipa que calhar nesta “casa” devera
dizer o que faz quando esta triste, feliz,
com medo ou zangada, dependendo da

emocao que o educador escolher.

Figura 10 — Coloca por ordem! —
Sequéncia de imagens (Casa n.° 11).

Desenvolvimento do jogo:

1 — As quatro equipas lancam o dado e a que obtiver maior nimero serd a
primeira a jogar e assim sucessivamente;

2 — As criangas sdo as proprias pegas do jogo. Cada equipa seleciona um dos
elementos que servira de pedo do jogo;

3 — Certas “casas” do tabuleiro t€ém missdes que as equipas tém de cumprir e
responder acertadamente a missdao. Caso nao o fagam, recuam uma casa;

4 — Em todas as missdes, a equipa devera juntar-se e chegar a uma resposta em
conjunto;

5 — Ganha a primeira equipa que chegar a “Casa de Chegada”.
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Este jogo surgiu no ambito da tematica “As emog¢des”, desenvolvida ao longo da
3.* intervencdo, servindo como consolidacdo dos conceitos trabalhados ao longo da
semana.

Anteriormente a esta atividade, desenvolveram-se outras estratégias no ambito
desta temadtica: exploracdo da narrativa intitulada “O Dragdo Rabugento”, com recurso
ao tapete narrativo; a dramatizagdo da narrativa através de fantoches e cendrios
construidos pelas criangas; o jogo de linguagem oral com recurso ao dado das emogdes;
o “Percurso na Floresta Encantada” na aula de Educagdo Fisico-Motora, que estava
associado a narrativa explorada bem como a historia criada pela estagiaria que iria ser
explorada na sessao do Conservatério de Ponta Delgada, dinamizada pela estagiaria e
pela professora Rita Andrade; e a sessdo sensorial, como forma de estabelecer ligagado
com a tematica explorada na intervencao anterior: os cinco sentidos.

Desta forma, o jogo pretendeu trabalhar a 4rea de formagdo pessoal e social,
perspetivando o trabalho em equipa e o desenvolvimento do espirito de cooperagao e,
ainda, a expressdo de emocdes e sentimentos, o dominio da matemadtica, através da
contagem das casas do tabuleiro, o dominio da expressdo motora, inerente aos
movimentos globais exigidos pela propria atividade fisica do jogo, o dominio da
linguagem oral e abordagem a escrita, através dos didlogos entre os elementos de equipa
e das respostas dadas pelas criangas e a drea do conhecimento do mundo, mobilizando
competéncias para a sequenciagdo de imagens, ordenando acontecimentos.

Este jogo apresenta caracteristicas que nos permitem convocar algumas das
perspetivas abordadas no primeiro capitulo, associando-o nomeadamente, as categorias
de Jogo de Ficgdo e de Jogo de Construcdo (Biihler, 1928); de Jogo de Regras (Piaget,
1971); de Jogo de Competicao (Agon) e de Jogo de Sorte (Alea) (Callois, 1990); de
Jogos de Aquisi¢ao (Wallon, 1995); de Jogos de Estratégia e Jogos de Fixagdo de
Conceitos (Grando, 1995) e dos Jogos de Regras (Condessa e Fialho, 2010).

Impacto junto do grupo de criancas:

De uma forma geral, o jogo teve um impacto muito positivo neste grupo e, com
ele, conseguimos alcancar os objetivos propostos inicialmente. As criangas
demonstraram interesse e entusiasmo na realizagdo do jogo, sendo que, na globalidade,
nao se registaram dificuldades na realizacao das “missdes” do jogo. O facto de o jogo

ter sido construido em grandes dimensdes, sendo as proprias criangas os pedes do jogo,
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foi um fator de grande motivacdo, uma vez que o grupo nunca tinha tido uma
experiéncia desta natureza.

Apesar dos aspetos positivos que a implementagdo deste jogo revelou, este
poderia beneficiar com uma alteracdo a nivel da gestdo do grupo. Em alternativa, o jogo
teria um melhor efeito se tivesse sido realizado com metade do grupo de cada vez.

Além disso, foi compensador observar a evolugcdo do grupo relativamente as
competéncias de interajuda e cooperacao, demonstrando respeito pelos outros e pelas
regras do jogo.

Esta atividade, de acordo com a andlise da grelha de avaliagdo efetuada (Anexo
1), demonstrou ter sido muito enriquecedora ao nivel do desenvolvimento das diversas

competéncias previstas.

Potencial de integraciao curricular:

O jogo analisado decorreu conforme planeado, tendo-se verificado a
consolidagdo dos conceitos (as emogdes basicas — triste, feliz, medo, raiva) associados
as diversas areas e dominios de conteudo. Importa agora perceber o potencial da
integragdo curricular com a exploragao deste recurso pedagogico, como podemos

verificar no Quadro 10.

Quadro 10 — Anadlise do potencial de integracdo curricular do jogo “Brincando com as
emogoes”.

Jogo “Brincando com as emoc¢oes”

Propostas de

Areas Integracio

Competéncias — Chave

Competéncia Social e de Cidadania
Capacidade de conhecer, valorizar e respeitar os
outros ¢ o mundo, procurando uma harmonizagio
entre direitos, interesses, necessidades e identidades
individuais e coletivas. O desenvolvimento desta

competéncia implica, ainda, a capacidade de
participar deforma eficaz e construtiva em
diferentes contextos relacionais, cooperando com
os outros, exercendo direitos ¢ deveres de forma
critica, responsavel e solidaria e resolvendo
conflitos quando necessario, num quadro de defesa
dos valores democraticos que garantem a vida em
comum (SREF/ DREF, 2011, p. 10).

Area de
Formacgao
Pessoal e Social

Competéncia em Linguas
Capacidade de, quer na lingua portuguesa, quer nas

linguas estrangeiras, expressar e interpretar
conceitos, pensamentos, sentimentos, factos e
opinides, tanto oralmente como por escrito

Area de
Expressao e
Comunicacio:
Dominio da
linguagem oral

Integracdo das
experiéncias
(Beane, 2002,
2003);

Integragdo social
(Beane, 2002,
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(ouvir/ver, falar, ler e escrever), e de interagir
linguisticamente de forma apropriada e criativa em
situacdes de natureza diversa e em diferentes tipos
de contextos. No que diz particularmente respeito
as linguas estrangeiras, esta competéncia integra a
competéncia plurilinguistica e a compreensao
intercultural (SREF/ DREF, 2011, p.9).

e abordagem a
escrita

Competéncia Matematica

Capacidade de reconhecer e interpretar problemas
que surgem em diferentes ambitos (familiares,
sociais ou académicos), de os traduzir em
linguagem e contextos matematicos e de os
resolver, adotando procedimentos adequados. Esta
competéncia implica, também, a capacidade de
interpretar, formular e comunicar os resultados,
bem como uma atitude positiva, baseada no
respeito pela verdade, na vontade de encontrar
argumentos ¢ na avaliacdo da respetiva validade
(SREF/ DREF, 2011, p. 9).

Area de
Expressao e
Comunicacgio:
Dominio da
matematica

Competéncia Cientifica e Tecnologica
Capacidade de mobilizar conhecimentos, processos
e ferramentas para explicar o mundo fisico e social,
a fim de colocar questdes e de lhes dar respostas
fundamentadas. A competéncia em ciéncias ¢
tecnologia implica a compreensdo das mudangas
causadas pela atividade humana e a
responsabiliza¢do de cada individuo no exercicio da
cidadania. No que se refere especificamente a
vertente tecnoldgica, esta competéncia implica,
ainda, a capacidade de aplicar criticamente esses
conhecimentos ¢ metodologias para dar resposta as
necessidades e  aspiragdes da  sociedade
contemporanea (SREF/ DREF, 2011, p. 9).

Area do
Conhecimento
do Mundo

Competéncia Fisico — Motora
Capacidade de relacionar harmoniosamente o corpo
com o espago numa perspetiva pessoal e
interpessoal, adotando estilos de vida saudaveis e
ambientalmente responsaveis. Esta competéncia
implica a apropriagdo de conhecimentos,
habilidades técnicas e atitudes relacionados com a
atividade fisica e com a promog¢ao da qualidade de
vida (SREF/ DREF, 2011, p. 10).

Area de
Expressio e
Comunicacio:
Dominio da
expressao
motora

2003);

Integragdo dos
alunos (Alonso,
1998, 2001, 2002);

Interdisciplinaridade
(Pombo et al.,
1994),

Integracao do

conhecimento

(Beane, 2002,
2003);

Integragdo das areas
curriculares
(Alonso, 1998,
2001, 2002).

A atividade analisada foi desenvolvida, principalmente para trabalhar contetidos
da 4rea de Formagdo Pessoal e Social, de forma articulada/ integrada com outras areas e
dominios de contetido, interesses e necessidades das criangas.

Desta forma, podemos encontrar nesta abordagem uma combinagdo das
perspetivas de diversas areas de conteudo e cruzamento dos saberes interdisciplinares

(Pombo et al., 1994). A mesma logica ¢ também expressa na dimensdo da integragao
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das areas curriculares (Alonso, 1998, 2001, 2002) e na dimensdo da integracao do
conhecimento (Beane, 2002, 2003).

O jogo permitiu as criangas partilharem experiéncias relacionadas com a
tematica das emocdes, trocando ideias sobre como se sentiam perante determinadas
situagdes. Neste sentido, a formacgdo dos grupos efetuada pela estagidria teve como
proposito a heterogeneidade das equipas, integrando as criangas menos participativas,
inibidas e com maiores dificuldades de aprendizagem, bem como sensibilizar as
criangas mais participativas para ajudarem e incentivarem os outros a responder
autonomamente, o que se veio a verificar no decorrer do jogo. Neste contexto,
identificam-se as dimensdes da integracdo social (Beane, 2002), da integracdo das
experiéncias (Beane, 2002) e da integracdo dos alunos (Alonso, 1998, 2002).

No que refere a gestdo do tempo, a atividade correu como planeada. J4 no que
diz respeito a gestdo do grupo, achamos que a atividade teria beneficiado se a
tivéssemos realizado com metade do grupo de cada vez, permitindo uma melhor
organizagdo e gestdo da propria atividade.

Na organizagao de praticas integradoras, ¢ de realcar a importancia da cuidadosa
estruturacao da agdo por parte do educador. Neste sentido, surgiram alguns dilemas na
planificacdo deste jogo, como: qual a melhor disposi¢do temporal e espacial para o
sucesso da atividade, que tipo de missdes criar, se a atividade promovia efetivamente as
competéncias pretendidas... No entanto, o conhecimento das caracteristicas do grupo,
os momentos de analise e reflexdo sobre a planificacdo com a orientadora de estagio e
com a educadora cooperante, bem como a verificagdo do bom desempenho das criancas

no decorrer da atividade permitiram-nos ultrapassar todas essas davidas.

Jogo de tabuleiro: “Descobre o que é!”

Data da implementacio: 4 de dezembro de 2015.

Area (s) de conteudo (s): Area de formacdo pessoal e social, area de expressdao e

comunicagao e area do conhecimento do mundo.
Dominio (s): Dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, dominio da
matematica, dominio da expressdo motora, dominio da expressao pléstica, dominio da

expressao dramatica.
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Objetivos:

- Cooperar com os colegas;

- Interagir com os outros em atividades de faz-de-conta, realizando gestos para
que os colegas descubram o que ele esta a imitar;

- Exprimir, corporalmente, estados de espirito, agdes, situagdes do quotidiano,
etc.;

- Representar situacdes e objetos através do desenho;

- Articular bem as palavras de forma silenciosa (para que os colegas descubram
0 que esta a dizer apenas através da movimentagao dos labios);

- Responder a questdes de escolha multipla, demonstrando que compreendeu os

diversos conteudos trabalhados ao longo da pratica pedagogica.

Material necessario:

- Tabuleiro com as pegas das “casas”;

- Pedes (um para cada equipa);

- Quatro caixas, cada uma com o simbolo da missio e com os cartoes das
missdes correspondentes;

- Ampulheta (o tempo de jogada depende da complexidade dos contetidos e do
ritmo ¢ nivel das criangas/ alunos);

- Cartao para contagem dos pontos;

- Folha A4 em branco, plastificada e marcador;

Registo fotografico:

Figura 11 — Caixas das

quatro categorias do jogo.
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Figura 13 — Categoria do desenho — a equipa tenta

Figura 12 — Categoria da descobrir o que o colega esta a desenhar.

mimica — a equipa tenta
adivinhar o que o colega
estd a representar.

Desenvolvimento do jogo:

1 — Inicia a equipa que obtiver o maior nimero no primeiro lancamento do
dado;

2 — Cada “casa” do tabuleiro representa uma missao pertencente a uma das
quatro categorias: mimica, leitura dos labios, desenho ou questées de
escolha multipla;

3 — Cada jogada tem um tempo estipulado por uma ampulheta — 3 minutos — e
todas as equipas o devem respeitar;

4 — As equipas jogam alternadamente, sendo que dentro da mesma equipa os
elementos também jogam de forma alternada para que todos tenham a
oportunidade de jogar;

5 — Por cada missdo alcancada, a equipa recebe 1 ponto. Por cada missao
falhada (quando a equipa nao adivinha a resposta no tempo estipulado — 3
min), a equipa perde um ponto. A primeira equipa a alcangar 10 pontos ¢ a
vencedora;

6 — Caso todas as equipas tenham chegado a casa final sem terem alcangado os
10 pontos, ganha a equipa que tiver obtido 0 maior nimero de pontos até

esta altura.
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Este jogo surgiu na quarta e ultima interven¢do individual, como forma de
consolidar todos os conceitos trabalhados ao longo do estagio, tanto os conceitos
trabalhados pela estagidrio como os trabalhados pelo par pedagogico, de uma forma
ludica e divertida. Desta forma, este material acabou por consistir num instrumento de
avaliacdo, através do qual se pretendeu desenvolver as diversas areas e dominios de
contetdo.

Assim sendo, desenvolveu-se a area de formacao pessoal e social, sendo que as
criangas deveriam trabalhar em equipa e desenvolver o seu espirito cooperativo; a area
do conhecimento do mundo, através de algumas questdes colocadas nas missdes da
categoria das perguntas de escola multipla; a drea da expressdo e comunicagdo, em
todos os seus dominios, exceto o dominio da expressdo musical, que noutro contexto se
poderia inserir: o dominio da matematica, através da contagem das proprias “casas” do
jogo bem como na contagem dos pontos de cada equipa; o dominio da expressdo
motora, uma vez que se pretendia que as criancas desenvolvessem a motricidade global
através dos movimentos corporais; o dominio da expressdo dramatica, imitando, com
gestos, diversas personagens para que os colegas adivinhassem qual era; e o dominio da
expressao plastica, através do desenho.

Contudo, esta atividade poderia beneficiar com a alteracdo do tempo estipulado
para cada jogada. Assim, como pudemos constatar no decorrer da atividade, um dos
aspetos a melhorar ¢ a reducdo do tempo da ampulheta, substituindo a ampulheta de trés
minutos por uma de um minuto, pois as equipas conseguiam adivinhar a resposta muito
antes de o tempo terminar, aspeto esse que se verificou ao longo de toda a atividade.

Convocando as categorizagdes referentes ao tipo de jogos, identificamos aqui
algumas caracteristicas referentes aquelas referidas por Biihler, (1928) para o Jogo de
Ficcao e Jogo de Construgdo; por Piaget (1971) sobre o Jogo Simbdlico e o Jogo de
Regras; por Callois (1990) sobre o Jogo de Competi¢ao (Agdn), Jogo de Sorte (Alea) e
Jogo de Simulacro (Mimicry); ainda por Wallon (1995) acerca dos Jogos Funcionais,
Jogos de Ficcao e Jogos de Aquisi¢ao; por Grando (1995) para os Jogos de Estratégias e
Jogos de Fixacdo de Conteudos, e por Condessa e Fialho (2010) acerca dos Jogos de

Regras.

Impacto junto do grupo de criancas:
Realizando uma anélise reflexiva sobre a realizagdo deste jogo, podemos

afirmar, de acordo com o que observamos ao longo da sessdo, que este jogo
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proporcionou as criangas um momento ludico, de trabalho de equipa, através do qual
puderam colocar a prova os seus conhecimentos relativamente aos diversos contetidos
que tinham sido trabalhados ao longo de todo o estagio.

Importa ainda salientar o fator social associado a este jogo uma vez que, de
acordo com Ferran et al. (1979, p. 23), “uma crianca que joga ¢ uma crianga que

(13

socializa”. Neste sentido, Borras (2001, p. 215) acrescenta que jogar ‘¢ partilhar,

interagir, cooperar. E competir sem anular o outro, pois sem ele ndo seria tio rico. O
jogo torna-nos iguais porque ndo liga a ragas, linguas ou ideologias”. Assim sendo,
pudemos constatar que a globalidade das criangas, nesta fase final do estagio
pedagdgico, demonstrava uma grande evolucao ao nivel das relagdes interpessoais € do
espirito de interajuda, que era um dos nossos propdsitos desde a primeira intervengao.
Esta atividade, de acordo com a andlise da grelha de avaliagdo efetuada (Anexo

2), demonstrou ter sido muito enriquecedora ao nivel do desenvolvimento das diversas

competéncias previstas.

Potencial de integracio curricular:

O jogo analisado decorreu conforme planeado, tendo-se verificado a
consolida¢do da globalidade dos conceitos trabalhados ao longo de toda a pratica,
associados as diversas dareas e dominios de conteido. Importa agora perceber o
potencial da integracdo curricular com a exploragcdo deste recurso pedagodgico, como

podemos verificar no Quadro 11.

Quadro 11 - Analise do potencial de integragdo curricular do jogo “Descobre o que
el

Jogo “Descobre o que é!”

Propostas de

Competéncias — Chave Areas ~
Integracao

Competéncia Social e de Cidadania
Capacidade de conhecer, valorizar e respeitar os
outros ¢ o mundo, procurando uma harmonizagéo
entre  direitos, interesses, necessidades e
identidades  individuais e  coletivas. O
desenvolvimento desta competéncia implica, ainda,
a capacidade de participar deforma eficaz e
construtiva em diferentes contextos relacionais,
cooperando com os outros, exercendo direitos e
deveres de forma critica, responsavel e solidaria e
resolvendo conflitos quando necessario, num Integracdo das
quadro de defesa dos valores democraticos que experiéncias
garantem a vida em comum (SREF/ DREF, 2011, (Beane, 2002,

Area de
Formacao
Pessoal e
Social
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p. 10).

Competéncia em Linguas
Capacidade de, quer na lingua portuguesa, quer nas

linguas estrangeiras, expressar e interpretar
conceitos, pensamentos, sentimentos, factos e
opinides, tanto oralmente como por escrito

(ouvir/ver, falar, ler e escrever), e de interagir
linguisticamente de forma apropriada e criativa em
situacdes de natureza diversa e em diferentes tipos
de contextos. No que diz particularmente respeito
as linguas estrangeiras, esta competéncia integra a
competéncia plurilinguistica e a compreensdo
intercultural (SREF/ DREF, 2011, p.9).

Area de
Expressao e
Comunicacao:
Dominio da
linguagem oral
¢ abordagem a
escrita

Competéncia Matematica

Capacidade de reconhecer e interpretar problemas
que surgem em diferentes ambitos (familiares,
sociais ou académicos), de os traduzir em
linguagem e contextos matematicos e de os
resolver, adotando procedimentos adequados. Esta
competéncia implica, também, a capacidade de
interpretar, formular e comunicar os resultados,
bem como uma atitude positiva, baseada no
respeito pela verdade, na vontade de encontrar
argumentos e na avaliacdo da respetiva validade
(SREF/ DREF, 2011, p. 9).

Area de
Expressio e
Comunicacio:
Dominio da
matematica

Competéncia Fisico — Motora
Capacidade de relacionar harmoniosamente o corpo
com o espago numa perspetiva pessoal e
interpessoal, adotando estilos de vida saudaveis e
ambientalmente responsaveis. Esta competéncia
implica a apropriagdo de conhecimentos,
habilidades técnicas e atitudes relacionados com a
atividade fisica e com a promog¢ao da qualidade de
vida (SREF/ DREF, 2011, p. 10).

Area de
Expressao e
Comunicacio:
Dominio da
expressao
motora

Competéncia Cultural e Artistica
Capacidade de compreender a sua propria cultura e
as demais, desenvolvendo quer um sentimento de
identidade quer o respeito pela diversidade cultural.
No que diz particularmente respeito a vertente
artistica, esta competéncia implica a capacidade de
comunicar e interpretar significados veiculados
pelas linguagens das artes, promovendo a
sensibilidade estética e o desenvolvimento
emocional, valorizando a expressdo individual e
coletiva e a criacdo enquanto processo (SREF/
DREF, 2011, p. 9).

Area de
Expressio e
Comunicacio:
Dominio da
expressao
plastica

Area de
Expressao e
Comunicacgio:
Dominio da
expressao
dramatica

Competéncia Cientifica e Tecnoldogica
Capacidade de mobilizar conhecimentos, processos
e ferramentas para explicar o mundo fisico e social,
a fim de colocar questdes e de lhes dar respostas
fundamentadas. A competéncia em ciéncias e
tecnologia implica a compreensdo das mudancas
causadas pela atividade humana e a
responsabilizagdo de cada individuo no exercicio
da cidadania. No que se refere especificamente a

Area do
Conhecimento
do Mundo

2003);

Integracao social
(Beane, 2002,
2003);

Integragdo dos
alunos (Alonso,
1998, 2001, 2002);

Interdisciplinaridade
(Pombo et al.,
1994);

Integragado do

conhecimento

(Beane, 2002,
2003);

Integracdo das areas
curriculares
(Alonso, 1998,
2001, 2002).
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vertente tecnoldgica, esta competéncia implica,
ainda, a capacidade de aplicar criticamente esses
conhecimentos e metodologias para dar resposta as
necessidades e  aspiragcdes da  sociedade
contemporanea (SREF/ DREF, 2011, p. 9).

Neste jogo, a area de Formacgao Pessoal e Social foi evidenciada, uma vez que o
principal objetivo era a consolidagao de diversos conteudos, de forma integrada, através
da interacdo entre as criancas da mesma equipa que, para vencer € ganhar pontos,
deveriam trabalhar em equipa e cooperar uns com os outros. No entanto, integradas
neste jogo estavam também as 4reas de Expressdo e Comunicag¢do, em todos os seus
dominios, ¢ do Conhecimento do Mundo.

Neste sentido, a integracao curricular teve lugar nas dimensdes da integragdo do
conhecimento (Beane, 2002, 2003), da integracdo das areas curriculares (Alonso, 1998,
2001, 2002) e, ainda, na perspetiva combinada das éareas disciplinares designada como
interdisciplinaridade (Pombo et al., 1994).

Dada a riqueza da partilha de experiéncias e da cooperacgao entre as crian¢as no
desenvolvimento do jogo, podemos ainda encontrar caracteristicas das dimensdes da
integragdo das experiéncias (Beane, 2002, 2003), da integracdo social (Beane, 2002,
2003) e da integracao dos alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002).

O processo de planificagdo e constru¢ao deste material ndo foi simples, uma vez
que surgiram algumas duvidas/ dilemas no decorrer das mesmas, como: quantas
categorias estabelecer, que conteudos inserir em cada categoria, que tempo estipular,
jogar em grande grupo ou em pequeno grupo, com quantos elementos deve cada equipa
organizar-se... Todas estas duvidas/ dilemas foram ultrapassados no decorrer da
atividade, pois verificou-se que as criangas, na sua generalidade, respeitaram as regras
do jogo e cumpriram os objetivos propostos pela mesma.

No final do Estagio Pedagogico I, as criangas demonstraram-nos o seu
agradecimento oferecendo-nos um livro, no qual constava uma mensagem de cada
crianca e da educadora cooperante. Através das suas mensagens, foi possivel verificar as
experiéncias de aprendizagem desenvolvidas pela estagiaria que mais tinham satisfeito e
entusiasmado cada crianga. Assim, de forma geral, pudemos verificar que 0s jogos
pedagogicos consistiram nas dindmicas mais privilegiadas pelo grupo. Deixamos aqui

alguns exemplos dos registos elaborados por algumas criangas (Figura 14).
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L taiee

" Lo “Gostei muito
Gostei muito de
fazer jogos na que tu me
gindstica ensinasses um
contigo! Jogo de
Beijinhos”. matematica.

Beijinhos”.

el NO-N2-2015
 ARTI™
< Soush

“Gostei muito de “Gosto muito de fazer “Gostei muito de ir
brincar aos jogos no gindstica contigo e para o ginasio
gindsio contigo. jogos também! contigo fazer jogos.
Beijinhos ™. Beijinhos e abragos ™. Beijinhos”.

Figura 14 — Registos das crian¢as no final do estdgio.

2.4. Praticas Pedagogicas em Contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico

O Estagio Pedagodgico II versou o Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. De
seguida, procede-se a apresentacdo dos contextos concretos da nossa acdo pela
exploracdo das caracteristicas e organizagao da sala de aula e dos alunos/ turma.

Neste ponto do nosso relatério faz-se, ainda, a apresentacdo, andlise e reflexao
sobre as praticas desenvolvidas neste contexto de Estdgio, com particular énfase nas
dedicadas a exploragdo das potencialidades do jogo pedagogico para a promogdo da

integracao curricular.
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2.4.1. Caracterizac¢ao da sala

Como ja foi referido, a organizacdo do espaco ¢ fundamental, dado que este é o
espaco central do processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

A sala estava organizada em trés espacos distintos: a arrecadacdo, a area suja € o
espaco de sala propriamente dita. Esta Gltima possuia um espago central composto pelas
mesas de trabalho que estavam dispostas em forma de “U”, a zona onde se encontrava a
secretaria da professora, o quadro negro e moveis de arrumacao de material dos alunos,

como podemos observar na Figura 15.

Movel de | Quadro negro |

) & B
= o | arrumacdo | 5
B ¥
d B
g3 — —
Sp syl
d o
_g -..% C_ _O Arrecadagao
-
253 a_| e
g ® 0
5 g [ 1 1| ®
4. CO0O0O0O000 o
g "-g Secretéaria da Area suja
5° professora Movel de
arrumacdo
Janelas

Figura 15 — Disposi¢do da Sala de aula.

Importa referir que existia, ainda, um espaco na sala onde se encontravam
placards de cortica, utilizados para afixar trabalhos realizados pelos alunos ou outros
cartazes informativos que os auxiliassem no seu processo de aprendizagem.

E de notar que todos esses espacos eram passivos de alteragdo e transformagdo
consoante os interesses e as necessidades dos alunos.

A rotina diaria passava por trés periodos fundamentais: entrada dos alunos na
sala as 9h00, intervalo da manha, das 10h30 as 11h00, almogo, das 12h30 as 13h30 e a
saida as 15h00 ou as 15h45. Esta rotina seguia a estrutura do horario semanal (Quadro
12) proposto pela escola, sendo este um horario flexivel, passivel de alteracdes

consoante as necessidades e os interesses dos alunos.

Quadro 12 — Horario semanal proposto pela escola.

Se%;:;la- Terca-feira | Quarta-feira | Quinta-feira Sexta-feira
9h00 . . i . A
Oh45 Matematica Portugués Matematica Portugués Portugués
9h45 R R . R Educagao
10130 Inglés Portugués Matematica Portugués Fisica
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10h30

11h00 INTERVALO

11h00 Educagio o R L o
11h45 Fisica Matematica Portugués Matematica Matematica
11h45 n Educagao R - s
12h30 Portugués Fisica Portugués Matematica Matematica
12h30

13h30 ALMOCO

13h30 A - Estudo do Expressao Estudo do
14h15 Portugués Matematica Meio Dramatica Meio
14h15 Estudo do Cidadania Estudo do Expressao Expressao
15h00 Meio Meio Musical Plastica
15h00 Estudo do Inelé

15h45 Meio gles

2.4.2. Caracteriza¢ao da turma

E crucial que haja um conhecimento global da turma bem como das
especificidades de cada aluno. Desta forma, a turma era constituida por vinte e dois
alunos, dos quais dez eram raparigas ¢ doze eram rapazes, com idades compreendidas
entre os oito e os dez anos.

A nivel global, a turma era bastante participativa, interessada, curiosa e
autobnoma, embora alguns alunos ainda ndo tivessem desenvolvido essa autonomia,
necessitando de maior apoio individual. Dentro da sala de aula, era um grupo bem
comportado, que conhecia bem as regras e as atitudes que deviam tomar. Pelo contrario,
nas horas dos intervalos e do almoco, alguns alunos demonstravam ndo “saber-estar”
nos recreios com os outros colegas da escola. Verificou-se que a turma necessitava de
passar por situagdes que promovessem as relagdes interpessoais e sociais, como forma
de desenvolver o seu espirito de equipa, a sua capacidade de cooperagdo e interajuda
perante os seus colegas de sala e todos os outros colegas da escola.

Alguns alunos necessitavam de um apoio mais individualizado e, sempre que
possivel, eram acompanhados por uma professora de apoio que os auxiliava de perto
com atividades adequadas ao seu nivel de aprendizagem. Havia ainda um aluno que
beneficiava de terapia da fala, numa carga hordria de um tempo letivo semanal. Em
termos avaliativos, este aluno esfor¢ava-se por pronunciar as palavras na sua totalidade
apenas em situacdo terapéutica. De toda a turma, eram dez os alunos que apresentavam
maiores dificuldades em diversos niveis: concentracdo e atengdo, habitos de trabalho,
expressdo escrita, expressdao oral, leitura, dominio do vocabulario fundamental,

aquisi¢do e relacionamento de conhecimentos, compreensdo/ interpretacdo de ideias,
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aplicagdo de conhecimentos, raciocinio logico, andlise e avaliacdo de situagdes, falta de
confianca ¢ de autonomia.

No computo geral, estdvamos perante uma turma que, na sua generalidade, se
interessava muito pela pesquisa, pela investigacdo e pela descoberta, o que constituiu
uma potencialidade que foi aproveitada como forma de promover aprendizagens
significativas no decorrer do processo educativo destes alunos. Era, por isso, notoria a
preferéncia da maioria dos alunos pela area curricular do Estudo do Meio.

No que concerne a area curricular de Portugués, conseguimos observar que a
maior dificuldade se prendia com a producao e escrita de texto, uma vez que a turma, no
geral, apresentava dificuldade em organizar o pensamento, o que era fundamental para
proceder a escrita de um texto.

Ja no que respeita a area curricular de Matematica, importa referir que os alunos,
a nivel global, tinham um bom desempenho embora alguns ainda tivessem alguma
dificuldade nas nogdes basicas matematicas, o que dificultava a compreensdo de
conceitos posteriores.

Relativamente a area curricular de Expressao e Educagao Fisico-Motora o
aproveitamento global da turma era positivo, sendo que os alunos revelavam grande
interesse e entusiasmo na realizacdo das tarefas propostas nesta area curricular,
mostrando-se empenhados e motivados no cumprimento dos objetivos planificados.

Desta forma, tratava-se, no geral, de uma turma bastante equilibrada, com bons
habitos de trabalho e de rotina, que se interessava por tudo o que era novo e diferente, o

que contribuiu para um bom funcionamento da pratica educativa.

2.4.3. A Integracdo Curricular: praticas pedagogicas no 1.° Ciclo do

Ensino Basico

O presente ponto do trabalho, assemelhando-se ao que fizemos na parte do
Estagio em contexto da Educacdo Pré-Escolar, engloba uma andlise geral as atividades
realizadas no contexto do Estagio Pedagdgico II, desenvolvido no 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Para a organizacdo e o desenvolvimento adequado e integrado da nossa agao,
atendemos as recomendacdes dos documentos orientadores para o 1.° Ciclo do Ensino
Bésico — os Programas e Metas Curriculares referentes as diversas areas de contetido e o

Referencial Curricular para a Educagao Bésica na Regido Autonoma dos Acgores, — em
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articulagdo com os aspetos contextuais ja apresentados nas caracterizagdes do meio, da
escola, da sala de aula e da turma.

Desta forma, procuramos desenvolver a nossa acdo numa logica globalizante e
integradora uma vez que, um dos pressupostos fundamentais da organizagdo curricular
no 1.° Ciclo do Ensino Basico. A Organiza¢do Curricular e Programas do 1.°ciclo do
Ensino Basico (2004, pp. 23-24) destaca como principios orientadores da agdo
pedagogica neste nivel de ensino, o desenvolvimento de aprendizagens que se
pretendem: “ativas” (levando o aluno a vivenciar experiéncias estimulantes de trabalho
escolar); “significativas” (valorizando as vivéncias, interesses e necessidades das
criancas); “diversificadas” (utilizando recursos e abordagens metodoldgicas diversas);
“integradas” (privilegiando saberes e experiéncias das criancas, progressivamente
recriados e articulados com novos conhecimentos, experiéncias e descobertas) e,
também, “socializadoras” (contemplando formas de trabalho que promovam a partilha
de informagdo entre culturas, ¢ uma formagdo moral e critica perante os saberes ¢ a
realidade envolvente).

Como forma de contextualizar a nossa pratica educativa, apresentamos no
Quadro 13 apresentamos todas as dinamicas de integracdo curricular, desenvolvidas

durante as quatro intervengdes.
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A organizagdo e o desenvolvimento de atividades/ experiéncias de
aprendizagem/ materiais integradoras tornou-se um desafio para a estagiaria, encarado
com motivagao, esfor¢o e empenho, tendo em conta o contexto do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, marcado pela existéncia de horario escolar fixo, pouco flexivel e pela extensao
dos programas das diversas areas disciplinares.

Como podemos verificar no quadro acima apresentado, no total, realizdmos um
total de 64 atividades/ experiéncias de aprendizagem/ materiais no decorrer do estagio
pedagdgico no contexto do 1.° Ciclo do Ensino Basico todas com propositos de
integracdo curricular. E importante salientar que as atividades assinalados a negrito e
com sombreado referem-se as mais diretamente ligadas a tematica em aprofundamento
do presente relatorio.

De uma forma geral, ¢ possivel verificar que a maioria das atividades concentra-
se na area de Formacdo Pessoal e Social e na area do Portugués.

Ao longo das intervengdes, procuramos desenvolver atividades/ estratégias de
aprendizagem/ materiais que promovessem os diversos tipos de jogos, que vao ao
encontro das perspetivas dos autores apresentados no primeiro capitulo do presente
relatorio: Biihler (1928), Piaget (1971), Callois (1990), Wallon (1995), Grando (1995) e
Condessa e Fialho (2010), proporcionando o desenvolvimento das dimensdes da
integracdo curricular apresentadas por Beane (2002, 2003), Alonso (1998, 2001, 2002) e
por Pombo, et al. (1994).

Assim sendo, na primeira interven¢ao (coadjuvada), no dia 2 de margo de 2016,
realizdmos o “Jogo do Bingo”, que pretendia consolidar o conteido dos nomes
proprios e comuns, conteudos anteriormente trabalhados pela professora cooperante.
Apos a realizacdo do jogo, construimos, em grande grupo, um painel de esquematizagao
destes conceitos bem como das nogdes de flexdo em género € em nimero. Assim, no
final do jogo, os cartdes das palavras utilizadas foram distribuidos pelas bolsas
correspondentes, devidamente identificadas (nome proprio, nome comum, género
feminino, género masculino, nimero singular, nimero plural).

Como podemos verificar no quadro apresentado, este jogo promoveu o
desenvolvimento da area de portugués e da area de formacgao pessoal e social, seguindo
uma logica pluridisciplinar (Pombo et al., 1994). Da mesma forma, ao integrar todos os
alunos e as suas particularidades bem como ao promover o didlogo e discussao,
propicidmos a integracdo das experiéncias (Beane, 2002, 2003) e a integracdo dos

alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002).
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Relativamente a sua categorizagdo, podemos concluir que este jogo apresenta
caracteristicas da categoria de jogos de regras, definida por Piaget (1971), da categoria
de jogo de competicdo (Agon), defendida por Callois (1990) e das categorias de jogos
quebra-cabega e de jogos de fixagdo de conceitos, apresentadas por Grando (1995).

No dia 4 de marco de 2016 realizdmos um jogo de cartas “Quem tem?”, que
tinha como intuito trabalhar o conceito de fragdo, mais especificamente associar a
fracdo a sua representagdo pictdrica, conceitos que estavam a ser explorados nesta
interven¢do. Assim, cada carta tinha uma fracdo e, abaixo, a representacdo pictorica de
outra fragdo. O primeiro jogador, que era selecionado entre o grupo, lancava a primeira
questao “Quem tem a fracdo ...?”, os restantes verificavam nas suas cartas se tinham a
representacdo pictérica desta fracdo e, quem tivesse, respondia “Eu tenho!” e fazia a
proxima questdo, de acordo com a fragdo que tinha na carta. Desta forma, este jogo
procurou desenvolver as areas de portugués, de matemadtica e de formagdo pessoal e
social, privilegiando a interdisciplinaridade (Pombo et al., 1994). Através do didlogo e
da partilha de experiéncias entre os alunos, proporcionamos o desenvolvimento da
integragdo das experiéncias (Beane, 2002, 2003) e da integragao dos alunos (Alonso,
1998, 2001, 2002).

Categorizando este jogo em particular, podemos afirmar que apresenta
caracteristicas da categoria jogo de regras, defendida por Piaget (1971), da categoria de
jogo de competicao (Agon), definida por Callois (1990), da categoria de jogos de
aquisicao, defendida por Wallon (1995) e da categoria de jogos de fixacao de conceitos,
apresentada por Grando (1995).

Na segunda intervencdo, no dia 7 de marco de 2016, realizdmos uma atividade
com logica de jogo com recurso a “Dispositivos interativos”, com o objetivo de
consolidar os sistemas do corpo humano (sistema digestivo, sistema respiratdrio,
sistema circulatorio, sistema excretor e sistema reprodutor). Desta forma, esta atividade
insere-se na categoria de jogos de fixagdo de conceitos, apresentada por Grando (1995).
Esta dindmica foi acompanhada com um ficheiro de registo individual para que os
alunos consolidassem melhor os contetidos trabalhados.

Como tal, pretendeu-se desenvolver as areas de portugués, de ciéncias fisicas e
naturais ¢ de formacdo pessoal e social, privilegiando uma légica interdisciplinar
(Pombo et al., 1994).

Tratando-se de uma atividade realizada em pequenos grupos, pretendemos

promover o espirito de equipa e o trabalho cooperativo sendo que, para atingirem o
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produto final, os elementos do grupo deveriam trabalhar em conjunto, partilhando ideias
e dando sugestdes para que conseguissem terminar a tarefa, permitindo a integracao das
experiéncias e social (Beane, 2002, 2003) e a integragao dos alunos (Alonso, 1998,
2001, 2002). Todos os grupos tiveram oportunidade de explorar todos os sistemas pois
criou-se um sistema rotativo, onde os dispositivos passavam de mesa em mesa.

No dia 14 de abril de 2016 realizdmos uma “Oficina de jogos pedagogicos” na
aula de portugués, trabalhando contetidos explorados nesta intervengdo, nomeadamente
as conjugagdes verbais, a conjugacdo de verbos regulares no presente do indicativo e as
classes e as subclasses dos nomes, proporcionando o desenvolvimento das 4reas
curriculares de portugués e de formagao pessoal e social.

A oficina contou com a dinamizag¢io de quatro jogos diferentes: “A caga dos
verbos” e “Construindo nomes” — adaptados dos materiais pedagogicos construidos no
ambito da unidade curricular de Metodologias do Ensino do Portugués, da autoria de
Carolina Coelho, Jodo Abreu e Marisa Lopes —, “Bingo dos verbos” ¢ “Domin6 dos
nomes”.

Com estes jogos, privilegiou-se o trabalho cooperativo e procurou-se
desenvolver valores como o respeito e a partilha entre os alunos, permitindo a
integracdo das experiéncias e a integracao social (Beane, 2002, 2003) e a integrag¢do dos
alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002).

Esta diversidade de jogos pedagdgicos apresenta caracteristicas inerentes a
categoria de jogos de regras, definida por Piaget (1971), a categoria de jogo de
competicao (Agdn), defendida por Callois (1990) e as categorias de jogos de estratégia e
de jogos de fixacdo de conceitos, apresentadas por Grando (1995).

Na quarta e ultima intervencao, mais especificamente no dia 9 de maio de 2016,
foi realizado o “Jogo do len¢o”, no ambito da aula de Educacao Fisica. Com este jogo,
pretendeu-se seguir a proposta de planificagdo da professora de Educagdo Fisica, que
consistia no treino da corrida circular. Assim, este jogo, além de desenvolver a area de
educagdo fisica, pretendeu também trabalhar a 4rea de educagdo artistica e tecnologica e
da formagdo pessoal e social, promovendo a interdisciplinaridade (Pombo et al., 1994).
Da mesma forma, permite a integragdo das experiéncias e social (Beane, 2002, 2003) e
a integrag¢ao dos alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002), pelo caracter social e integrador de
todos os alunos.

Neste contexto, consideramos que a integracdo curricular foi conseguida, em

diversas vertentes, na generalidade das experiencias de aprendizagem desenvolvidas.
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Por uma questdo de organiza¢do do nosso relatorio, de entre todas as atividades
planeadas e concretizadas, foram selecionadas duas para uma analise mais aprofundada:
a atividade de jogo “Construcao de um mapa de conceitos” ¢ a atividade de jogo

“Descobrindo os animais”.

2.4.3.1. Exploraciao das potencialidades do jogo pedagodgico para a

integracio curricular no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Neste ponto iremos focar as atividades mais relevantes, realizadas ao longo do
Estagio Pedagogico II, sobre a tematica de aprofundamento do nosso relatorio,
descrevendo-as, analisando-as e refletindo sobre elas. Para tal, e como ja se referiu,
selecionamos duas experiéncias de aprendizagem realizadas com dindmicas de jogo, —
intituladas “Construcio de um mapa de conceitos” e “Descobrindo os animais” —

para aprofundar neste contexto.

Jogo: “Construcao de um mapa de conceitos”

Data da implementacao: 6 de abril de 2016.

Area (s) curricular (es): Area de Portugués, area de Matematica, area do Estudo do

Meio e area de Formagao Pessoal e Social.

Objetivos:
- Comparar e classificar plantas segundo alguns critérios, tais como: presenca de
fruto, cor da flor, forma da folha, tipo de caule e forma da raiz;
- Cooperar com os colegas para a construcao do produto final;
- Respeitar o outro;
- Aumentar o vocabulario cientifico;

- Organizar dados em mapas ou esquemas.

Material necessario:
- Palete de madeira ou outro suporte para servir de base;
- Cartdes com imagens alusivas aos diversos tipos de raiz, caule, folha;
- Cartdes com os conceitos associados as plantas: raiz, raiz tuberculosa, raiz

fasciculada, raiz aprumada, caule, caule aéreo, caule subterraneo...;
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- Cartdes com as defini¢des de todos os conceitos trabalhados relativamente a

tematica das plantas.

Desenvolvimento do jogo:
1 — Os cartdes sao distribuidos por todos os alunos;
2 — Os alunos deverao descobrir o local da sua palavra/ imagem/ frase no mapa
de conceitos;
3 — O jogo inicia com o aluno que tem o cartdo com o titulo: “As plantas”;
4 — Depois do titulo, os alunos deverdo estar bem atentos para descobrir o

momento em que apresentardo o seu cartao.

Este jogo teve lugar na terceira intervencdo da estagiaria, no ambito da
exploracdo dos contetidos relacionados com a tematica das plantas, servindo de
consolidacdo das aprendizagens.

A atividade surgiu no seguimento das intervencdes realizadas pela estagiaria no
ambito da aula de Estudo do Meio, envolvendo uma dinamica de exploracao dos
diversos tipos de raiz. Aproveitando esta estratégia, o colega de estidgio seguiu esta
dinamizacdo para trabalhar os diversos tipos de caule, folhas, flores e frutos. Assim
sendo, apds a exploracdo destes conceitos, achou-se oportuno construir um mapa de
conceitos que ficaria exposto na sala de aula, para que os alunos o pudessem consultar.
Para a sua constru¢do, cada aluno recebeu um cartdo com uma palavra ou uma imagem
alusiva as partes da planta e os alunos, na sua vez, iam colocar o seu cartdo no local
correto do mapa.

Desta forma, o jogo pretendeu trabalhar a drea de formagdo pessoal e social,
perspetivando o trabalho em equipa e o desenvolvimento do espirito de cooperacao, a
area de portugués, através da leitura dos cartdes, a area de ciéncias fisicas e naturais,
inerente a exploragdo dos conceitos relacionados com a tematica da plantas e a area de
matematica, no que concerne a organizacao dos dados em mapas ou esquemas.

Este jogo e as dindmicas de trabalho a ele associadas evidenciam caracteristicas
que o aproximam da perspetiva de Biihler (1928) sobre o jogo de Jogo de Construcao;
da perspetiva de Piaget (1971) acerca do Jogo de Regras e da perspetiva de Grando
(1995) sobre os Jogos de Fixacao de Conceitos.
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Registo fotografico:

Impacto junto do grupo de criancas:

De uma forma geral, tratando-se de uma dinamica diferente das que a turma
estava habituada, a atividade de jogo teve um impacto muito positivo, sendo que os
alunos demonstraram interesse ¢ empenho na realizagdo da mesma e, na globalidade,

ndo se registaram dificuldades por parte da maioria dos alunos.
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No decorrer da atividade, e com as observacdes realizadas, pudemos perceber
que a maioria dos alunos adquiriu e assimilou facilmente estes conteudos. Neste
sentido, ao longo da exploracao das plantas foi fundamental o recurso ao manual para

pesquisa dos conceitos, sendo que os alunos assimilavam-nos de forma esquematica e

clara.

Além disso, foi compensador observar a evolugao da turma relativamente as

competéncias de interajuda e cooperacao, demonstrando respeito pelos outros e pelas

regras do jogo.

Esta atividade, de acordo com a andlise da grelha de avaliagdo efetuada (Anexo

3), demonstrou ter sido muito enriquecedora ao nivel do desenvolvimento das diversas

competéncias previstas.

Potencial de integracio curricular:

A atividade de jogo analisada decorreu conforme planeada, tendo-se verificado a

consolidacdo dos conceitos associados as diferentes areas curriculares. Importa agora

perceber o potencial da integragdo curricular com a exploragao deste recurso

pedagdgico, como podemos verificar no Quadro 14.

Quadro 14 — Analise do potencial de integracdo curricular do jogo “Construgdo de um

mapa de conceitos”.

Jogo “Construcio de um mapa de conceitos”

Competéncias — Chave Areas P;::;;;i:sﬁge
Competéncia Cientifica e Tecnoldgica Tntegragdo das
Mobilizar conhecimentos, processos e ferramentas de Area do experiencias
ambito cientifico e tecnologico com vista a explicacdo de Estudo do B eI; ne. 2002
fenémenos fisicos, quimicos, bioldgicos e geologicos Meio 200’3). ’
(SREF/ DREF, 2011, p. 79). ’
Competéncia em Linguas Integragdo dos
Interpretar informagdo escrita com fenomenos fisicos, alunos (Alonso,
quimicos, biologicos e geoldgicos (SREF/ DREF, 2011, p. 1998, 2001, 2002);
79);
Integragao social
Expressar verbalmente conhecimentos relacionados com Area de (Beane, 2002,
fenomenos fisicos, quimicos, bioldgicos e geoldgicos Portugués 2003);
(SREF/ DREF, 2011, p. 79);
Integracdo das areas
Utilizar corretamente a terminologia cientifica na curriculares
comunicagdo oral e escrita (SREF/ DREF, 2011, p. 79). (Alonso, 1998,
2001, 2002);
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Competéncia em Matematica
Interpretar e utilizar informagdo obtida a partir de Integragdo dos
diferentes representacdes (quadros, graficos, tabelas e Area de conhecimentos
diagramas) para extrair conclusdes (SREF/ DREF, 2011, | Matematica (Beane, 2002,
p-79). 2003);
Competéncia Social e de Cidadania . Interdisciplinaridade
Interagir harmoniosamente com o outro (SREF/ DREF, Area de (Pombo et al.,
2011, p. 113) Formagio 1994).
Pessoal e
Social

Esta atividade tinha como area foco a area do Estudo do Meio, contudo a forma
articulada e integrada da planificagdo da atividade permitiu o desenvolvimento das areas
da Matematica, do Portugués e da Formacao Pessoal e Social.

Desta forma, foi possivel verificar a integracdo curricular nas dimensdes da
integracdo das areas curriculares (Alonso, 1998, 2001, 2002) e da integragdo do
conhecimento (Beane, 2002, 2003), apresentando também caracteristicas da
interdisciplinaridade (Pombo et al., 1994).

Uma vez que a atividade de jogo promovia o didlogo, a discussao e partilha de
experiéncias entre os alunos, podemos verificar também a presenca das dimensdes da
integracdo das experiéncias (Beane, 2002, 2003), da integracdao social (Beane, 2002,
2003) e da integracdo dos alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002).

Tendo em conta as particularidades da turma, principalmente e necessidade de
fomentar a cooperagdo e promover o espirito de equipa, esta dindmica representou um
novo desafio para a estagidria, de forma que teria de enfrentar e resolver todos os
imprevistos. Assim, devido a falta de héabitos de trabalho em grupo, surgiram algumas
dificuldades na gestao da atividade mas, com algum esfor¢o e reorganizacao, os alunos
comegaram a perceber a importancia de respeitarem as opinides e as ideias dos colegas

e conseguiu-se uma dindmica coerente, alcangando os objetivos propostos.

Jogo: “Descobrindo os animais”

Data da implementacio: 15 de abril de 2016.

Area (s) curricular (es): Area de Portugués, area de Matematica, area do Estudo do
Meio, area de Educagdo Fisica, area de Educacdo Artistica e Tecnologica e area de

Formagao Pessoal e Social.
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Objetivos:

- Cooperar com os colegas;

- Classificar o animal quanto a sua estrutura interna;

- Identificar a que subclasse pertence o animal;

- Classificar o animal quanto a sua forma de locomogao;

- Classificar o animal quanto a sua alimentagao;

- Pesquisar curiosidades sobre o animal;

- Realizar um percurso conforme as indicagdes no decorrer do jogo.

- Selecionar e registar a informacao essencial.

Material necessario:

- Papel autocolante de quatro cores diferentes (para tragar os diversos percursos);

- Tabuleiros de jogo com a informagao;
- Folhas de registo escrito;
- Computador com acesso a internet;

- Enciclopédias de animais.

Registo fotografico:

[ Tabela-de-registo™ J

Nome-do-animal

Classificagdo-quanto-
2-sua-estrutura-mter-
nal

Subclassen

Subclasse-a-que-per-
tence-e-suas-caracte-
risticas-=

Caranteristicas =

Forma-delocomogio]

=]

(Classificagdo-quanto-
20-tipo-de-2limenta-
cipn

=]

(Curiosidades o
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Desenvolvimento do jogo:

1 - Cada par tira um cartao a sorte de dentro de um saco com diversas imagens
de animais;

2 - Apos identificarem o animal, o par desloca-se para a primeira “esta¢do”, que
estd relacionada com a classificagdo do animal quanto & sua estrutura
interna. Por exemplo, o animal ¢ o coelho. O par devera classifica-lo quanto
a sua estrutura interna (vertebrado) e registar na folha de registo. Apos esse
momento, o par seguird o percurso indicado pelo tabuleiro;

3 - Chegando a segunda “estacdo”, o par deverd identificar a subclasse a que
pertence o animal, analisando a informacao que se encontra no tabuleiro, e
registar. Seguindo o exemplo anterior, neste caso o coelho ¢ um animal
mamifero. Esta subclasse indicaré aos alunos o percurso que deverdo seguir;

4 - Na terceira “estacdo”, os alunos seguirdo o mesmo processo e, aqui, deverao
classificar o animal quanto a sua forma de locomogao e registar;

5 - Apds seguirem o percurso indicado na terceira “estacdo”, chegardo a quarta e
ultima “estacdo”, onde deverdo classificar o animal quanto a sua
alimentacao;

6 - Ap0s o par ter o registo completo do animal que lhes calhou, deverao realizar

uma pesquisa no computador ou em enciclopédias de animais.

Esta atividade de jogo surgiu na terceira intervencao da estagiaria, aquando da
exploracdo dos conteudos relacionados com a tematica dos animais, servindo de
consolida¢do a mesma.

No ambito das duas atividades de jogo aqui apresentadas, privilegiou-se a area
das Ciéncias Fisicas e Naturais como foco das experiéncias de aprendizagem,
considerando que

o ensino das ciéncias ¢ uma componente essencial na educacdo basica
desempenhando um papel importante no desenvolvimento intelectual, pessoal e
social da crianga na medida em que pode contribuir para que esta possa
compreender melhor o mundo que a rodeia; fomentar valores e atitudes como
criatividade, cooperagao, flexibilidade de pensamento, reflexdo critica,
autonomia, responsabilidade, respeito pela natureza e a vida; (...) desenvolver

capacidades de (...) questionar e argumentar racionalmente, (...) de planear e
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realizar experiéncias; gerar atitudes mais positivas e conscientes sobre a ciéncia
enquanto actividade humana (Gomes, 2003, pp. 37-38).

Com este jogo, apercebemo-nos que as dinamicas de trabalho assim criadas tém
um impacto muito positivo no processo de ensino-aprendizagem, sendo notdrio o
entusiasmo e o interesse que os alunos demonstram na sua realizacdo pois, diziam,
“Professora, adoro fazer esses jogos! E muito divertido”.

O facto de o jogo ser acompanhado pelo registo facilitou a compreensao dos
contetdos e a integracdo dos conhecimentos, pois os alunos registaram a informagao
essencial a reter. Bettencourt e Mata (1998, p. 32) referem-nos a importincia do registo
escrito afirmando-nos que ¢

muito util que as criangas registem o seu trabalho para mais tarde o poderem
recordar, analisar e comunicar. (...) A crianca deve ser habituada a registar,
durante a sessdo, o problema que lhe foi posto, observagdes, o que vai fazendo
e os resultados obtidos...

Com este jogo pretendeu-se, ainda, privilegiar o método investigativo, a partir
do qual os alunos pesquisaram e investigaram, construindo o seu proprio conhecimento,
com recurso ao manual, a enciclopédias ou a internet. Nesta fase de pesquisa, os alunos
mostraram-se autoénomos e confiantes, realizando-a com entusiamo uma vez que o seu

trabalho seria um contributo para a construcdo de um produto final da turma: a

“Enciclopédia Animal”, que podemos observar na Figura 16.

3 O
NCiCLOPEID.IRP

f

[ S

Figura 16 — Enciclopédia Animal construida pela turma.
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Este jogo e as dindmicas de trabalho a ele inerentes destacam caracteristicas que
o aproximam da perspetiva de Biihler (1928) relativamente ao jogo de construgdo; da
perspetiva de Piaget (1971) ao nivel do jogo de regras; e da perspetiva de Grando

(1995) acerca do jogo de fixagao de conceitos.

Impacto junto do grupo de criancas:

No decorrer do jogo, foi-nos possivel observar que a maioria dos alunos ja tinha
bem adquirido o sentido de cooperacdo, sendo notoria a interajuda que existia entre os
pares, excetuando um caso ou outro, que preferiam trabalhar individualmente,
esquecendo-se do seu par.

O facto de o desenvolvimento do jogo contribuir para a construgdao da
Enciclopédia Animal foi um fator motivador e notou-se o entusiasmo sentido pelos
alunos ao pesquisarem as informagdes sobre os animais € ao seguirem 0S PErcursos
indicados.

Salienta-se a grande preferéncia demonstrada pelos alunos pela utilizacdo do
computador para realizar as pesquisar relacionadas com as curiosidades sobre os
animais. Ainda assim, verificou-se que alguns alunos demonstraram grande interesse
em pesquisar essas informagdes nas enciclopédias que a estagiaria selecionou e recolheu
para levar para a sala.

Esta atividade, de acordo com a anélise da grelha de avaliacdo efetuada (Anexo
4), demonstrou ter sido muito enriquecedora ao nivel do desenvolvimento das diversas

competéncias previstas.

Potencial de integracio curricular:

A atividade de jogo analisada decorreu conforme planeada, tendo-se verificado a
consolida¢do dos conceitos associados as diferentes areas curriculares. Importa agora
perceber o potencial da integragdo curricular com a exploracdo desta estratégia

pedagdgica, como podemos verificar no Quadro 15.
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Quadro 15 — Andalise do potencial de integragao curricular do jogo “Descobrindo os

animais”.

Jogo “Descobrindo os animais”

Propostas de

Competéncias — Chave Areas Integracio
Competéncia Cientifica e Tecnoldogica
Mobilizar conhecimentos, processos ¢ ferramentas de ,
ambito cientifico e tecnologico com vista a explicagdo de Area do
fenomenos fisicos, quimicos, biologicos e geologicos ESt“df’ do
(SREF/ DREF, 2011, p. 79). Meio Integragdo das
experiéncias
L p (Beane, 2002,
Competéncia em Linguas 2003);
Interpretar informagdo escrita com fendmenos fisicos, ’
quimicos, biologicos e geologicos (SREF/ DREF, 2011, p. Integragdio dos
79 alunos (Alonso,
. . 1998, 2001, 2002);
Expressar verbalmente conhecimentos relacionados com Area de
fenomenos fisicos, quimicos, bioldgicos e geoldgicos Portusués Inteeracio social
(SREF/ DREF, 2011, p. 79); g (Bian‘; 000
. . . . 2003);
Utilizar corretamente a terminologia cientifica na
comunicacao oral e escrita (SREF/ DREF, 2011, p. 79). Integracdo das dreas
curriculares
Competéncia em Matematica (é(l)c())risoz,ologg,
Interpretar e utilizar informag¢do obtida a partir de , ’ ’
diferentes representacdes (quadros, graficos, tabelas e Area de Int 50 d
diagramas) para extrair conclusdes (SREF/ DREF, 2011, | Matematica cﬁxfli?friint(())ss
p- 79). (Beane, 2002,
Competéncia Digital Area da 2003);
Recolher, selecionar e tratar informacao cientifica, com Educagio
vista a elaboragdo de trabalhos de diferente natureza Artistica e Interdisciplinaridade
(SREF/ DREF, 2011, p. 80) Tecnolégica (Pombo et al.,
Competéncia Social e de Cidadania Area de 1994).
Interagir harmoniosamente com o outro (SREF/ DREF, Formacio
2011, p. 113) Pessoal e
Social

Nesta atividade de jogo, a area foco foi a area do Estudo do Meio, articulando e

integrando as areas do Portugués, da Matematica, da Educacgdo Artistica e Tecnologica e

da Formacao Pessoal e Social.

Neste cenario, conseguimos criar uma combinac¢do e um cruzamento de saberes,

caracteristicos da interdisciplinaridade (Pombo et al., 1994), patenteados também nas

dimensdes da integragdo dos conhecimentos (Beane, 2002, 2003) e da integracao das

areas curriculares (Alonso, 1998, 2001, 2002). Além disso, o desenvolvimento das

questdes relacionadas com os valores sociais, nomeadamente o espirito de cooperagao,

105




estd inerente a propria atividade, tornando-se aqui visivel as caracteristicas das
dimensdes da integracao das experiéncias e da integragdo social (Beane, 2002, 2003) e
da integracao dos alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002).

A planificagdo desta atividade de jogo exigiu por parte da estagidria uma
capacidade de organizagdo dos contetidos, na selecdo da informacdo mais pertinente, de
organizacdo do espaco, gerindo-o para que os alunos pudessem circular
organizadamente pela sala, seguindo os percursos assinalados no chao, e de organizacao
dos alunos, formando pares heterogéneos, integrando os alunos com maiores
dificuldades com os outros com menos dificuldades.

O facto de esta atividade de jogo constituir um meio para a constru¢do de um
livro de turma, a “Enciclopédia Animal”, proporcionou um maior envolvimento por
parte dos alunos, sendo notério o seu entusiasmo e interesse no decorrer da mesma,
selecionando a informagdo essencial sobre cada animal para colocar na enciclopédia.

Feita a apresentacdo, andlise e reflexdo das praticas pedagdgicas desenvolvidas
nos contextos de Estagio vivenciados, nomeadamente das que se dedicaram com mais
profundidade a consecucdao da integracdo curricular (considerada nas suas multiplas
dimensdes) e a exploragao das potencialidades do jogo pedagdgico neste dominio,
importa salientar que o jogo pedagodgico e as dindmicas de trabalho a ele associadas
revelaram um elevado potencial no que respeita a possibilidades de promocao da
integragdo curricular, que se reconhece fundamental para a aprendizagem significativa.

Neste contexto, no ponto seguinte deste relatério abordaremos ainda, num
estudo exploratorio a apresentar, concecdes docentes sobre a integracdo curricular e

representacdes sobre as proprias praticas de integragdo curricular e de utilizagdo do

jogo.

106



Capitulo III — Estudo sobre concecoes e praticas docentes de
integracdo curricular na Educacdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do

Ensino Basico: exploracao das potencialidades do Jogo Pedagogico

3.1. Contextualizagao e introducao ao estudo

3.2.  Procedimentos metodoldgicos e instrumentos utilizados

3.3.  Caracterizagdo dos participantes

3.4. Apresentacao e discussao dos resultados

3.4.1. Desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem promotoras da integragao
curricular

34.1.1. Representagdes dos docentes que declaram nao desenvolver experiéncias
de aprendizagem promotoras da integracao curricular

3.4.1.2. Representagdes dos docentes que declaram desenvolver experiéncias de
aprendizagem promotoras da integragdo curricular

34.1.2.1. Tipos de recursos/ materiais/ atividades mais utilizados pelos docentes na
promogao da integracdo curricular

3.4.1.2.2. Tipos de jogos privilegiados pelos docentes nas suas praticas
pedagdgicas

3.4.2. Concecdes dos docentes sobre a integragao curricular

3.5. Conclusoes e limitagoes do estudo
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Capitulo IIT

No presente relatério propusemos o aprofundamento de questdes referentes a
integracdo curricular na Educag¢do Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico,
procurando conhecer as concegdes de educadores e de professores sobre a integragao
curricular, bem como as respetivas representagdes sobre as suas proprias praticas neste
dominio, nomeadamente as referentes a utilizacdo do jogo pedagdgico. Neste sentido,
apresenta-se neste capitulo um pequeno estudo exploratdorio neste dominio.
Seguidamente procede-se a apresentacao do estudo e dos participantes, bem como a

analise e discussao dos dados recolhidos.

3.1. Contextualizacio e introducao ao estudo

Recuperando os objetivos formulados no contexto da elaboracdo do presente
relatério, debrucamo-nos aqui sobre a nossa intencdo de “Conhecer as representacdes
dos docentes sobre as proprias concecdes e praticas no dominio da integracdo curricular,
nomeadamente aquelas relacionadas com a utilizagdo do jogo pedagogico”.

Com esta abordagem, pretende-se um maior conhecimento e melhor
compreensdo da temdtica em aprofundamento, partindo do ponto de vista dos
educadores de infancia e dos professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, pois tal como
refere Fortin (2009, p. 4), a “investigacdo cientifica constitui o método por exceléncia
que permite adquirir novos conhecimentos”.

Assim, nesta abordagem percorremos um conjunto de etapas imprescindiveis,
nomeadamente: definicdo da metodologia e dos instrumentos a utilizar na recolha da
informacdo; a construcdo e validagdo dos instrumentos de recolha dos dados (inquérito
por questionario); a recolha e o tratamento dos dados, e a apresentagdo e discussdo dos
resultados obtidos.

O presente estudo considerou o trabalho ja desenvolvido por Machado (2015),
nomeadamente o estudo dedicado ao levantamento de concegdes e de representacdes

sobre as praticas docentes no dominio da integragdo curricular.
3.2. Procedimentos metodologicos e instrumentos utilizados

Para a realizagao deste estudo optamos pela recolha de dados através do

inquérito por questionario (Anexo 5). Este instrumento foi construido e validado por
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dois docentes da Universidade dos Acores e por dois educadores de infancia e dois
professores do 1.° Ciclo na fase inicial dos Estagios Pedagogicos.

A recolha de dados ocorreu em simultaneo com o decurso das nossas praticas
educativas, tendo a recolha de dados sido primeiramente efetuada na Escola Basica
Integrada em que se desenvolveram os estagios, estendendo-se posteriormente a outros
estabelecimentos de ensino publicos e privado do concelho de Ponta Delgada, da Ilha de
Sao Miguel.

Segundo Bell (2002, p. 25), o inquérito por questiondrio tem como principal
objetivo “obter informacdo que possa ser analisada, extrair modelos de andlise e tecer
comparagdes”, permitindo recolher informag¢do sobre os conhecimentos, crengas,
opinides, interesses, expectativas ou representagdes dos inquiridos, sobre uma realidade,
acontecimento ou problema em investigacao (Quivy & Campenhoudt, 1992; Gil, 1999).

O inquérito por questiondrio por nods construido teve, como ja se referiu, por
base a estrutura adotada por Machado (2015), com algumas adaptagdes necessarias a
consecucdo do nosso objetivo. Contemplou 3 perguntas abertas e seis perguntas
fechadas. Nesta estrutura, ha duas questdes essenciais em comum com o trabalho de
Machado (2015), — nomeadamente a questdo inicial “Na sua pratica pedagogica,
desenvolve experiéncias de aprendizagem promotoras da integracao curricular?”, de
resposta fechada e a questdo final “O que entende por integracdo curricular?”, de
resposta aberta — cuja formulagao ja se revelara clara e adequada.

No questionario equacionamos dois percursos possiveis, partindo da resposta a
primeira questdo. Procurdmos recolher informagao acerca das razdes subjacentes ao ndo
desenvolvimento de experiéncias de integracdo curricular. E, aos docentes que
declarassem promover a integracdo curricular, questionar-se-ia acerca do tipos de
recursos/ materiais/ atividades mais utilizados neste trabalho, nomeadamente o tipo
jogos didaticos privilegiados nestas pratica, fazendo-se. Todos os participantes foram
questionados acerca das suas concegdes de integragdo curricular.

Nestas decisdes atendemos ao facto de, tal como referem Hill e Hill (2000) as
perguntas abertas permitirem ao inquirido dar mais informacao, tornando-se mais rica e
detalhada enquanto que as perguntas fechadas proporcionam uma facil aplicacdo
estatistica, facilitando a analise das suas respostas.

O tratamento de dados implicou a analise de frequéncias, para as questdes de
resposta fechada e a andlise de conteudo para as respostas abertas. A nossa

categorizagdo para a analise qualitativa das respostas acerca das concegdes de
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integracdo curricular, foi comparada com Machado (2015), revelando-se muito

semelhante.

3.3. Caracterizac¢ao dos participantes

Antes de procedermos a analise e discussdo de dados, ¢ crucial proceder a
caracteriza¢ao dos participantes no estudo.

Responderam ao nosso questiondrio 74 docentes, dos quais 36 educadores de
infancia e 38 professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico, de escolas publicas e privadas
dos concelhos de Ponta Delgada e da Ribeira Grande. Nao se estabeleceram
procedimentos para a definicdo de uma amostra, tendo respondido ao questiondrio os
docentes contactados que aceitaram responder. Foram, no total, distribuidos 50
questionarios a educadores de infancia e 50 a professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

No Quadro 16, sintetizamos as caracteristicas dos participantes do nosso estudo.

Quadro 16 — Caracterizagdo dos participantes do estudo.

Professores do 1.°
Educa:ior.e s de Ciclo do Ensino Totais
Infancia , .
Basico
S Feminino 34 35 69
exo Masculino 2 3 5
Dos 23 aos 30 3 0 3
anos
Dos 31 aos 40 10 2 3
Faixa etaria anos
Dos 41 aos 50 14 13 27
anos
Mais de 50 anos 4 2 6
Nao responde 5 1 6
Menos de 5 anos 3 1 4
De 5 a 10 anos 4 9 13
A De 11 a 15 anos 4 8 12
S:r"vsic‘ioe De 16 a 20 anos 12 10 22
De 21 a 24 anos 7 2 9
Mais de 25 anos 5 5 10
Nao responde 1 3 4
3 anos 2 - 2
Faixa etaria | 4 anos 5 - 5
do grupo que | 5 anos 7 - 7
leciona 3 ¢ 4 anos 8 - 8
(educadores) | 4 e 5 anos 8 - 8
5 e 6 anos 6 - 6
Ano de 1.°ano - 12 12
escolaridade | 2.° ano - 7 7
que leciona | 3.°ano - 7 7
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(professores) | 4.°ano -
Nao responde - 4 4

Como nos ¢ apresentado no quadro, a globalidade dos participantes em estudo ¢é
do sexo feminino, sendo apenas 5 do sexo masculino, dos quais 2 sdo educadores de
infancia e 3 sdo professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Relativamente a faixa etaria dos participantes, verificamos que a maioria (32
participantes, educadores e professores conjuntamente) se encontra entre os 31 e os 40
anos de idade, 27 inquiridos entre os 41 e os 50 anos e, com uma diferencga significativa,
encontramos 6 participantes com mais de 50 anos e 3 participantes com idade entre 23 e
30 anos. Note-se que 6 inquiridos ndo responderam a questao.

No que respeita aos anos de servico dos inquiridos, averiguamos que a maioria
(22 participantes) tém de 16 a 20 anos de servi¢o, seguindo-se de 13 com 5 a 10 anos,
12 com 11 a 15 anos, 10 com mais de 25 anos, 9 com 21 a 24 anos e, finalmente, em
menor quantidade, 4 com menos de 5 anos de servigo. Realgamos ainda que 4
inquiridos ndo responderam a essa questao.

Ja no que diz respeito a faixa etaria do grupo de criangas com que trabalham os
educadores, apuramos que a maioria (22 participantes) trabalha com grupos
heterogéneos no que concerne a idade das criangas, tratando-se de 8 educadores com
grupos de criancas com 3 ¢ 4 anos, 8 educadores com grupos de 4 ¢ 5 anos ¢ 6
educadores com grupos de 5 e 6 anos. Por outro lado, 14 participantes trabalham com
criangas com a mesma idade, sendo 2 educadores com criangas de 3 anos de idade, 5
educadores com criancas de 4 anos ¢ 7 educadores com criancas de 5 anos.

Quanto aos professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, a maioria (12
participantes) leciona no 1.° ano de escolaridade. Os restantes distribuem-se de forma
quase equitativa, sendo que 8 professores lecionam no 4.° ano, 7 professores lecionam o
2.° ano e 7 professores lecionam o 3.° ano. Repare-se que 4 professores nao
responderam a essa questao.

Como forma de manter a confidencialidade e anonimato dos inquiridos, os
participantes serdo identificados através de codigos como I1, 12, I3..., sempre que for
necessdrio e pertinente explicitar o conteido das suas respostas ao longo da

apresentacao e discussao dos resultados.
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3.4. Apresentacio e discussiao dos resultados

Apos a andlise dos questiondrios, prosseguimos com a apresentagdo e discussao
dos resultados obtidos. Este processo contemplard a apresentacdo de quadros
elucidativos e sintetizadores dos dados recolhidos, assim como da transcricdo de

respostas dos participantes.

3.4.1. Desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem promotoras

da integracdo curricular

A primeira questdo formulada visou apenas recolher as informagdes sobre o
desenvolvimento (ou ndo) de experiéncias de aprendizagem promotoras da integragado
curricular pelos inquiridos. Nesta questdo direta, de resposta fechada (sim/ nao),

obtivemos os resultados expostos no Quadro 17.

Quadro 17 — Desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem promotoras da
integragdo curricular.

Educadores (as) de Professores (as) do 1.° Ciclo
Totais
Infancia do Ensino Basico
Sim 35 37 72
Niao 1 1 2

A partir da analise do quadro, que nos ¢ apresentado acima, podemos concluir
que a grande maioria dos participantes do estudo em causa (72 inquiridos) refere
desenvolver a integragdo curricular na sua pratica quotidiana. No entanto, apenas 2
docentes, sendo 1 educador de infancia e 1 professor do 1.° Ciclo do Ensino Bésico,
dizem ndo desenvolver experiéncias de aprendizagem promotoras da integragdo
curricular. Importa agora perceber os motivos pelos quais estes dois participantes ndo
praticam a integragdo curricular na sua pratica.

Neste particular, importa referir a importincia deste elevado numero de
respostas positivas, pois, a integragdo curricular, além de ser amplamente defendida e
recomendada nas Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (ME/ DEB,
1997) e na Organizagdo Curricular ¢ Programas para o Ensino Basico (ME/ DEB,
2004), ¢ igualmente reconhecida pelos autores da especialidade como uma pratica de

exceléncia, comportando um profundo sentido democratico e um elevado potencial para
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a promocao da relevancia e da significatividade das aprendizagens (Alonso, 1998, 2001,
2002; Beane 2002, 2003; Alonso & Sousa, 2013). Contudo, importa, na sequéncia
destas respostas, aprofundar as concegdes ¢ representacdes destes docentes sobre a

integracdo curricular, para melhor percebermos o tipo de praticas por estes visadas.

3.4.1.1. Representacdoes dos docentes que declaram nao
desenvolver experiéncias de aprendizagem promotoras da integracio

curricular

Partindo das respostas a 1.* questdo, importa-nos agora compreender as razdes
que levam os docentes a nao desenvolverem experiéncias de aprendizagem promotoras
da integragdo curricular. Para este efeito, a questdo aqui formulada foi composta por um
conjunto de opgdes a selecionar livremente pelo respondente, conforme a sua opinido,
prevendo-se a possibilidade serem referidas 'outras' alternativas, ndo previstas, pelos
respondentes.

No quadro 18 apresentamos os resultados obtidos nos inquéritos realizados aos 2

docentes que afirmaram ndo desenvolver este tipo de experiéncias.

Quadro 18 — Razoes subjacentes ao ndo desenvolvimento de prdaticas de integragdo
curricular.

Professores (as)
do 1.° Ciclo do | Totais
Ensino Basico

Educadores (as)
de Infincia

E desnecessaria, pois o grupo de

criancas nao apresenta dificuldades 1 - 1
de aprendizagem/ NEE

Nao tem tempo - -

Nao tem recursos materiais 1 - 1

O elevado numero de criangas do
grupo dificulta tais praticas

Nao v€ uma maior eficacia na
integracdo  comparativamente a - 1 1
outras abordagens

Considera que um bom educador/

professor obtém bons resultados 1 1 2
com qualquer abordagem curricular

Nao tem formacdo adequada - - 0
Outra: 0
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Pela andlise das respostas acima apresentadas, podemos verificar que o(a)
educador(a) de infancia considera a integragcdo curricular desnecessaria pelo facto de o
seu grupo ndo apresentar criancas dificuldades de aprendizagem/ NEE, referindo
adicionalmente o facto de ndo dispor de recursos materiais e de considerar que um bom
educador obtém bons resultados com qualquer abordagem curricular.

Ja na opinido do(a) professor(a) do 1.° Ciclo do Ensino Basico, destaca-se o
facto de este considerar que a interdisciplinaridade nao se apresenta mais eficaz
comparativamente a outras abordagens e de referir que um bom professor obtém bons

resultados com qualquer abordagem curricular.

34.1.2. Representacoes dos docentes que declaram desenvolver

experiéncias de aprendizagem promotoras da integracio curricular
Relativamente aos docentes que declararam desenvolver experiéncias de

aprendizagem promotoras da integragdo curricular, procurdmos saber quais os materiais/

recursos/ atividades mais utilizados para a concretizagdo destas praticas e, no contexto

destas respostas saber em que termos o jogo pedagogico era aqui visado.

3.4.1.2.1. Tipos de recursos/ materiais/ atividades mais utilizados

pelos docentes na promoc¢ao da integraciao curricular

Para conhecer o tipo de materiais/ recursos/ atividades mais utilizadas pelos
educadores de infancia e pelos professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico para a
concretizagdao da integragdo curricular construimos uma lista de opg¢des, solicitando aos
inquiridos que selecionassem a (as) op¢ao (0es) mais adequada (s). Também aqui foi
prevista a possibilidade de os inquiridos referirem 'outras' respostas, em alternativa.

Os dados obtidos apresentam-se na figura 17.

114



Livros de histérias . 30
Livros/ manuais escolares, enciclopédias,.. 26
Jornais e revistas M 6
Imagens e fotografias 4
Dialogos e discussdes em grande grupo 6 22
Quadro negro/ branco 16
Quadro interativo (Smartboard) 12
Murais, cartazes e posters T8
Atividades de registo 14
Apresentagdes em PowerPoint 13
Diapositivos ™!
Acetatos
Computador B [11
Programas informaticos 2
Internet (passeios virtuais, pag. web, simulagdes, .. 4
Filmes, videos e documentarios 3
Musica 1
Radio
CD, DVD, cassetes e discos 12
Jogos didaticos T 18
Materiais manipulaveis ‘ 1
Materiais de laboratério
Experiéncias cientificas [
Visitas de estudo T 6

Outros
T T T T T T T 1

0 5 10 15 20 25 30 35

B Educadores de Infancia B Professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Figura 17 — Recursos/ materiais/ atividades mais utilizados pelos docentes para
promover a integragdo curricular.

Neste dominio, verificamos que, no que respeita aos educadores (as) de infancia,
se destaca o uso dos “livros de histérias” com 30 respostas, os “didlogos e discussoes
em grande grupo” com 22 respostas, os “jogos didaticos” com 18 registos e as
“apresentacOes em PowerPoint”, com 15 respostas.

Ja os professores (as) do 1.° Ciclo do Ensino Bésico referem utilizar mais os

“livros/ manuais escolares, enciclopédias, dicionérios” com 26 registos, os “livros de
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historias” com 24 registos, seguindo-se os “dialogos e discussdes em grande grupo” e o
“quadro negro/ branco” com 16 respostas cada.

Relativamente aos materiais menos utilizados, verificamos que sdao os acetatos e
o radio quer por educadores (as) quer por professores (as) e, ainda os programas
informaticos e os materiais de laboratorio pelos educadores e as experiéncias cientificas
pelos professores do 1.° Ciclo.

Como podemos verificar a partir da figura, o jogo didatico assume maior
destaque nas praticas de educadores (as) de infancia — sendo referido por cerca de
metade dos respondentes (17) e ocupando o 3.° lugar nas preferéncias globais — do que
de professores (as) do 1.° Ciclo — sendo assinalado por um terco dos respondentes nesta
categoria (13), com um 5.° lugar nas preferéncias globais.

Na bibliografia da especialidade consultada (Piaget, 1971; Ferran, Mariet &
Porcher, 1979; Chateau, 1975; Huizinga, 1980; Callois, 1990; Wassermann, 1990;
Kishimoto, 1994; Grando, 1995; Kamii, 1996; Borras, 2001; Pessanha, 2001; Miranda,
2004; Rino 2004; Santos, 2008; Pereira, Palma & Nidio, 2009; Condessa & Fialho,
2010; Condessa, 2012, 2015, entre outros), a opiniao dos autores ¢ unanime quanto a
notéria riqueza e ao elevado valor e potencial do jogo pedagogico para o
desenvolvimento integral das criangas/ alunos. O jogo aparece associado ao prazer, a
expressdo, a descoberta e a manipulagdo, bem como a promog¢do de aprendizagens
ativas, integradas e significativas. Sdo-lhe, ainda, amplamente reconhecidas
potencialidades relativas a motivacao dos alunos, ao desenvolvimento do raciocinio, da
reflexdo, da autonomia, da autoestima e da socializacao.

Assim, e considerando as respostas aqui obtidas acerca da utilizagdo do jogo
pedagdgico, somos levados a considerar que as suas vantagens e potencialidades estdo,
ainda, subaproveitadas nas praticas dos participantes neste estudo, particularmente no

que respeita aos docentes do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

3.4.1.2.2. Tipos de jogos privilegiados pelos docentes nas suas praticas
pedagogicas

Considerando que a nossa tematica de aprofundamento se centra na importancia
potencial do jogo pedagogico para a promog¢ao da integracdo curricular, optamos por

questionar os participantes que haviam declarado selecionado o jogo, objetivamente e
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de forma aberta, sobre o tipo de jogos que mais utilizam nas suas praticas: “Se assinalou
o0 jogo didatico, enumere os tipos de jogo que privilegia na sua pratica”.

Responderam a esta questdo 18 educadores (as) de infancia e 10 professores (as)
do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Aqui, geralmente, em cada resposta, os participantes referiam mais do que um
tipo de jogo. O Quadro 19 apresenta a listagem total das respostas obtidas. Aqui,
consideramos todas as expressOes usadas pelos respondentes para identificarem os

jogos.

Quadro 19 — Tipos de jogo privilegiados pelos docentes nas suas praticas pedagogicas.

Professores (as) do
Tipos de jogo EducadoAr es.(as) de 1.° Ciclo do éln:ino Totais
Infancia ‘.
Basico

Adivinhas 1 1 2
Caga-palavras 0 2 2
Concursos 0 3 3
Crucigramas 0 1 1
Dominds 2 0 2
Enfiamentos 3 0 3
Jogos de associagdo 5 0 5
Jogos de computador 2 0 2
Jogos de consciéncia

- 1 1 2
fonologica
Jogos o de 4 0 4
correspondéncias
Jogos de diferencas 3 1 4
Jogos de encaixe,
blocos logicos, 3 0 3
geoplano, tangram
Jogos de escrita 1 0 1
Jogos de leitura 1 0 1
Jogos de memoria 6 4 10
Jogos de sequenciagdo 4 2 6
Jogos dramaticos 0 1 1
Jogos interativos 0 1 1
Jogos musicais 1 0 1
Jogos tradicionais 1 0 1
Labirintos 1 0 1
Loto 2 2 4
Palavras cruzadas 0 3 3
Puzzles 11 2 13
Silhuetas 1 0 1
Sopa de letras 0 3 3
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Nesta sequéncia, verificamos que, em relagdo aos educadores (as) de infancia, se
destacam os “Puzzles”, com 11 respostas, que se enquadram na categoria de jogos de
construgdo (Biihler, 1928) e de jogos de estratégia (Grando, 1995); os “Jogos de
memoria”, com 6 respostas, que apresentam caracteristicas da categoria de jogos
quebra-cabeca (Grando, 1995); os “Jogos de associagdo”, com 5 respostas, os “Jogos de
correspondéncias”, com 4 respostas, € os “Jogos de sequenciacdo”, com 4 respostas,
enquadrados na categoria de jogos de constru¢do (Biihler, 1928) e na categoria de jogos
de estratégia (Grando, 1995).

Entre os jogos mais referidos pelos educadores (as) de infincia, predominam
aqueles que se identificam com as categorias de jogos de constru¢do (Biihler, 1928) de
jogos de estratégia (Grando, 1995).

No que respeita aos tipos de jogo menos utilizados nas praticas pedagdgicas, os
(as) educadores (as) de infancia mencionam as “Adivinhas”, os “Jogos de consciéncia
fonologica”, os “Jogos de escrita”, os “Jogos de leitura”, as “Silhuetas” e os
“Labirintos”, com 1 resposta cada um, que se enquadram nas categorias de jogos de
quebra-cabega e de fixagdo de conceitos (Grando, 1995), e os “Jogos tradicionais”,
também com uma resposta, que apresentam caracteristicas de todas as categorias
apresentadas por Condessa e Fialho (2010).

Ja os professores (as) do 1.° Ciclo do Ensino Basico referem utilizar mais nas
suas praticas pedagogicas os “Jogos de memoria”, com 4 respostas, que se enquadram
na categoria de jogos quebra-cabega (Grando, 1995); as “Palavras cruzadas” e as “Sopas
de letras”, ambos com 3 respostas, que se inserem nas categorias de jogos de quebra-
cabeca e de fixacdo de conceitos (Grando, 1995); e os “Concursos”, com 3 respostas,
que se apresentam particularidades da categoria de jogos de competi¢do (Caillois,
1990).

Aqui, verificamos que, entre os jogos mais referidos pelos professores do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico, predominam os que se enquadram na categoria de jogos
quebra-cabegas (Grando, 1995).

Relativamente aos tipos de jogo menos utilizados pelos professores do 1.° Ciclo
do Ensino Basico nas suas praticas pedagodgicas, apontamos, a semelhanca dos
educadores (as), as “Adivinhas” e os “Jogos de consciéncia fonologica”, e ainda os
“Crucigramas” e os “Jogos de diferencas”, com 1 resposta cada um, que se enquadram

nas categorias de jogos de quebra-cabeca e de fixacao de conceitos (Grando, 1995) e os
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“Jogos interativos”, com 1 resposta, que se insere na categoria de jogos computacionais

(Grando, 1995).

3.4.2. Concecoes dos docentes sobre a integracao curricular

No final do questionario, foi solicitado aos docentes que expusessem o seu
entendimento relativamente ao conceito de “integracao curricular”. Tratou-se, portanto,
de uma questdo, direta, de resposta aberta: “O que entende por integra¢do curricular?”.
Responderam a esta questao 32 educadores (as) e 35 professores (as), registando-se um
total de 67 respondentes em 74 participantes no estudo.

A andlise destas respostas implicou uma primeira fase de leitura flutuante das
respostas (Bardin, 1991), seguida da identificagdo das categorias ai presentes,
efetuando-se posteriormente o registo de frequéncias em cada categoria. As categorias
por nés definidas espelham, globalmente, as perspetivas ja abordadas no I Capitulo
deste relatorio, a propdsito da revisdo feita a da literatura da especialidade. Importa
referir que, por vezes, numa mesma resposta se identificou mais de uma acegao de
integragdo curricular.

O quadro 20 apresenta a categorizagao global das respostas obtidas.

Quadro 20 - Categorizagdo global das respostas dos docentes quanto as suas
perspetivas sobre a integragdo curricular.

Professores (as) do
1.° Ciclo do Ensino Totais
Basico

Acecoes de Educadores (as) de
integracio Infancia

Integracao dos
conhecimentos/
contetidos/ areas/
disciplinares

19 25 44

Integragdo das
experiéncias/
vivéncias pessoais 14 12 26
e conhecimentos
dos alunos

Integragao social,
cultural e civica

Integracdo como
abordagem global
e multidimensional
(aluno, meio,
areas, escola/
comunidade)
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Os resultados obtidos revelam ser notdria a predominancia nos discursos dos
docentes (44 em 67 respondentes, sendo 19 educadores/as e 25 professores/as) de
perspetivas que identificam a integracao curricular como a integragao do conhecimento/
contetdos/ areas disciplinares (Alonso, 1998, 2001, 2002; Beane, 2002, 2003). Nesta
oOtica, muitos docentes tendem ainda a referir esta forma de integracdo como promotora
de motivacdo e de aprendizagens ativas e significativas. Alguns docentes referem
explicitamente a interdisciplinaridade (Pombo et al. 1994) como pratica desejavel. Estes
factos sdo explicitados nas transcrigdes seguintes, selecionadas entre muitas outras de

semelhante conteudo:

“Trabalhar diferentes areas de forma integrada e articulada, na qual as
aprendizagens sejam significativas e a crianga participa de forma ativa na

construcgao do seu proprio conhecimento” (Educador/a I5).

“A integragdo curricular no jardim-de-infancia passa pela criagdo de um
ambiente de aprendizagem estruturado que interliga todas as areas do
desenvolvimento que permitird as criancas (...) desenvolver aprendizagens

consistentes e significativas” (Educador/a I132).

“Para mim ¢ integrar, nas diferentes experiéncias de aprendizagem, as
diferentes areas curriculares, sempre que possivel, de modo interdisciplinar e

significativo para as criangas” (Professor/a 161).
“Relacionar todas as areas entre si, de forma motivadora para a aprendizagem

da crianga” (Professor/a 170).

Os (as) 2 docentes que declararam ndo desenvolver experiéncias de
integracdo curricular revelaram nas suas respostas, a esta questdo, perspetivas que se
enquadram nesta categoria, tal como testemunham as transcrigdes seguintes. O discurso

de um deles alude explicitamente a interdisciplinaridade (Pombo, et al., 1994).

“Integrar as atividades no curriculo, por forma a construir mais e melhores

conhecimentos” (Educador/a I119).

“Acredito que seja semelhante a interdisciplinaridade” (Professor/a 174).
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Neste enquadramento, consideramos que o facto de os docentes destacarem a
importancia da integragdo do conhecimento para a motivacdo dos alunos e para a
significatividade das aprendizagens ¢ um dado positivo e revela conhecimento sobre o
assunto. Contudo, importa destacar que as perspetivas que tendem a cingir a integracao
curricular a articulagdo de saberes/ contetidos disciplinares sdo parciais e redutoras
(Alonso, 1998, 2001, 2002; Beane, 2002, 2003; Alonso & Sousa, 2013; Dinis, 2010,
2015, entre outros).

Particularizando, Alonso e Sousa (2013, p. 54) referem, também, que, embora a
integracdo  curricular seja  frequentemente referida como  sin6nimo de
interdisciplinaridade, importa ir mais além e admitir “a possibilidade de mobilizagdo de
todos os tipos de conhecimento que possam contribuir para que o aluno compreenda
melhor o mundo a sua volta e se compreenda melhor a si proprio, enquanto individuo e
enquanto cidaddo”.

Como podemos verificar pela consulta do quadro acima, outras dimensdes da
integracdo curricular estdo, também, presentes nas concegdes dos participantes neste
estudo, embora com menor significancia.

Neste sentido, 26 docentes (14 educadores/as e 12 professores/as) entendem que
a integracdo curricular corresponde, também a integragdo das experiéncias/ vivéncias
pessoais e conhecimentos dos alunos, transversais, formais e informais, contribuindo a
mesma para a promoc¢ao de aprendizagens significativas. Esta perspetiva aproxima-se
da dimensdo da integracdo das experiéncias, proposta por Beane (2002, 2003) e de
integracdo dos alunos definida por Alonso (1998, 2001, 2002). As transcri¢des

seguintes ilustram estas perspetivas expressas pelos inquiridos:

“Mobilizar os conhecimentos das criangas desafiando-as a utilizar tais
) . , C N C N
conhecimentos nas diversas dareas disciplinares e nao disciplinares

(Educador/a I13).

“Os alunos tém a oportunidade de comunicar as suas experiéncias levando a

integragdo (real) das aprendizagens” (Professor/a 159).

Na anélise efetuada, verificamos, ainda, que 11 docentes (8 educadores e 3
professores) convocam aqui a integragao social, cultural e civica dos alunos através do

curriculo. Numa perspetiva proxima a acecao de integracao social e de integragdo do/no
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meio, esta perspetiva insere-se na dimensdo da integragdo como concecdo curricular,

definida por Beane (2002), podendo verificar alguns exemplos nas transcrigdes abaixo.

“E a articulagdo entre os curriculos escolares e a vivéncia do dia-a-dia, a

sociedade e de tudo o que nos rodeia” (Educador/a I16).

“Articular as atividades didrias com a realidade dos alunos e das suas
experiéncias, com o intuito de promover a integracao social e democratica dos

alunos” (Professor/a 152).

Finalmente, no conjunto dos dados recolhidos encontramos 7 perspetivas (5
educadores/as e 2 professores/as) que se destacam por exporem uma visdo bastante
ampla da integracao curricular. Estas (abaixo transcritas) tendem a enfatizar uma visao
global e multidimensional da integracdo, referindo a necessidade de se considerarem

complementarmente os conhecimentos, os alunos, o meio/ escola.

“E uma aprendizagem globalizadora (do e no meio; integracdo das criancas,
das areas curriculares, dos professores/ educadores, pessoal ndo docente)”

(Educador/a I31).

“Resulta da jungao de diferentes conhecimentos, procura relagdes em todas as
diregdes, académicas ou ndo, ou seja, integra o curriculo (disciplinas) e as
experiéncias dos alunos promovendo a integragdo na sociedade dos mesmos”

(Professor/a 163).

Este facto ¢ significativo e meritério, apesar de o numero de docentes que
explicita tal nivel de conhecimento sobre a integragao curricular ser muito diminuto.

Na globalidade da analise efetuada, destacamos o facto de estes dados
confirmarem os resultados obtidos por Machado (2015), nos quais, nas concegdes
expressas pelos docentes que declararam desenvolver experiéncias de integragao
curricular prevalecia uma perspetiva que identificava a integragdo com o
desenvolvimento de temas/ atividades que permitiam relacionar/ articular as diversas
areas disciplinares. Também neste estudo prevalecem as perspetivas que associam a

integracdo curricular a Integragdo dos conhecimentos/ conteudos/ areas/ disciplinares.

122



3.5. Conclusoes e limitacoes do estudo

Os dados recolhidos e analisados permitem um melhor conhecimento e
compreensdo sobre as conce¢des de educadores e de professores acerca integracio
curricular, bem como das respetivas representacdes sobre as suas praticas neste
dominio, especificamente das praticas referentes ao jogo pedagogico.

Assim, salienta-se que a notdéria maioria dos docentes (72) afirma praticar a
integracdo curricular na sua pratica, sendo que apenas 2 docentes afirmam ndo a
desenvolver, apresentando como principal justificacdo o facto de ndo acharem que esta
abordagem traga maiores beneficios para o ensino relativamente as restantes, bem como
de acreditarem que um bom educador/ professor obtém bons resultados com qualquer
abordagem curricular.

Neste enquadramento, procurou-se compreender quais os materiais/ recursos/
atividades mais utilizados pelos docentes para promover a integragdo curricular na sua
pratica quotidiana e chegamos a conclusdo que, tanto os educadores (as) de infancia
como os professores (as) do 1.° Ciclo do Ensino Bésico inquiridos, privilegiam a
utilizacao dos livros de historias e as discussoes e didlogos em grande grupo. Além
disso, os educadores (as) de infancia afirmam utilizar ainda na sua pratica os jogos
didaticos e as apresentagdes em PowerPoint, enquanto que os professores (as) do 1.°
Ciclo do Ensino Basico privilegiam também na sua pratica os livros/ manuais escolares,
enciclopédias, dicionarios e o quadro negro/ branco.

Aqui, importa referir que, de facto, e tendo em consideragdo o nosso estagio
pedagogico, estes sdo recursos muito privilegiados nestes niveis de ensino. No entanto,
no estagio pedagogico no ambito do 1.° Ciclo do Ensino Basico recorremos aos manuais
escolares quando achamos necessario e pertinente para as aprendizagens dos alunos,
procurando diversificar a0 maximo os recursos/ materiais, fontes de informagao,
metodologias e estratégias de trabalho.

A globalidade dos resultados obtidos neste campo revela, ainda, que o jogo
ocupa o 3.° lugar nas preferéncias dos educadores (as) e o 5.° nas preferéncias dos
professores (as) participantes neste estudo. Assim, tal como ja referimos, dada a
importancia que se perfilha para a utiliza¢do do jogo pedagdgico, reafirmamos que a sua
pouca utilizacdo sugere que as suas vantagens potenciais estdo ainda subaproveitadas

nas nossas escolas.
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Neste trabalho apuramos ainda que, no que respeita ao jogo pedagodgico os
educadores (as) de infancia tendem a privilegiar os “Puzzles”, os “Jogos de memoria”,
os “Jogos de associacao”, os “Jogos de correspondéncias” e os “Jogos de
sequenciagdo”, enquanto que os professores (as) do 1.° Ciclo, utilizam mais os “Jogos
de memoria”, as “Palavras cruzadas”, as “Sopas de letras” e os “Concursos”.

Realizando uma andlise mais aprofundada da utilizagdo do jogo pedagdgico nas
praticas quotidianas dos educadores de infincia inquiridos, revelou-se uma tendéncia
para a utilizacdo dos jogos de estratégias, nomeadamente de jogos de enfiamentos, de
associacdo, de sequenciacdo, de correspondéncias, dominés, jogos de diferencas, de
silhuetas, puzzles e jogos de memoria.

Ja os professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico recorrem maioritariamente aos
quebra-cabegas, nomeadamente as adivinhas, sopa de letras, caga-palavras, palavras
cruzadas e crucigramas. Ambas as categorias sdo apresentadas na categorizacdo
definida por Grando (1995).

No nosso estagio pedagodgico, investimos intencionalmente na utilizacdo do jogo
pedagogico, procurando, através dele e das dindmicas de trabalho a ele associadas,
desenvolver as aprendizagens das criangas/ alunos de forma integrada e significativa, tal
como relatamos no Capitulo II deste relatério. Ao longo das nossas intervengdes, foi
notorio o facto de o jogo ser motivador, envolver as criangas nas aprendizagens,
mantendo-as atentas e empenhadas nas tarefas.

Neste estudo analisamos ainda as concegdes dos participantes acerca da
integracdo curricular. Neste particular, verificAmos a predominancia (44 docentes, 19
educadores/as e 25 professores/as) de discursos que indicam concecdes referentes a
dimensao da integracao do conhecimento (Beane, 2002, 2003) e da integracao das areas
curriculares (Alonso, 1998, 2001, 2002), seguida pela presenca da dimensdao da
integracdo das experiéncias (Beane, 2002, 2003), da integracdo dos alunos (Alonso,
1998, 2001, 2002), por perspetivas de integracdo social (Beane, 2002, 2003) e
integragdo do/ no meio (Alonso, 1998, 2001, 2002). Aqui, destacaram-se 2 participantes
(1 educador/a e 1 professor/a, por apresentarem perspetivas amplas, globais e
multidimensionais da integragdo curricular. Quando, nos seus discursos, os docentes se
reportam as razdes ou beneficios subjacentes as concegdes que veiculam, tendem a
destacar a integragdo como promotora de aprendizagens significativas. Assim, apesar da
predominancia de perspetivas parciais sobre a integragdo curricular, os inquiridos tém

conhecimento de alguns dos seus beneficios potenciais.
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Assim, concluimos que, no que respeita as concegdes docentes sobre a
integragdo curricular, muito ha ainda a fazer no sentido de romper a tendéncia para a
associar a articulagao de conhecimentos/contetdos ou a interdisciplinaridade. Pensamos
que a inovag¢do das praticas neste dominio passa, em muito, pela superacao destas ideias
redutoras e pela construcdo de uma perspetiva ampla e abrangente da integragdo
curricular.

Para esta inovacdo, sera ainda determinante que os docentes procurem
diversificar metodologias de trabalho, materiais/ recursos, experiéncias de
aprendizagem, e que, nestes contextos, tenham presente a importdncia e as
potencialidades do jogo pedagogico e, consequentemente lhe confiram um maior
destaque e protagonismo nas suas praticas.

Nestes processos hd, certamente, um importante papel a desempenhar pela
formacao inicial e continua de docentes.

O trabalho desenvolvido adianta informagdo e pistas importantes para a reflexao
que carecem de aprofundamento adicional. Seria importante desenvolver uma
investigacdo com um numero mais alargado de participantes e, eventualmente,
complementada com a recolha de dados realizando entrevistas. Por todos estes factos,
este estudo assume-se como uma abordagem exploratoria a tematica selecionada para

aprofundamento neste relatorio.
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Consideracoes finais

A educacgdo, a escolarizagdo e a docéncia sao realidades exigentes e desafiadoras
no contexto da sociedade contemporanea. Assim, a resposta a complexidade e a
diversidade desenha-se, nomeadamente, a partir dos perfis (geral e especificos de
desempenho profissional para a docéncia, no contexto dos quais se destacam constantes
referéncias a necessidade de rigor cientifico e metodoldgico, flexibilidade e adequagdo,
investigacdo e reflexdo, bem como ao papel ativo a desempenhar pelos docentes no
desenvolvimento do curriculo segundo principios de integracdo e significatividade,
numa perspetiva inclusiva e democratica da escola e da educagao.

Sendo a prioridade dos educadores/ professores a aprendizagem efetiva e
significativa das criancas/ alunos (Alonso, 1998, 2001, 2002; Roldao, 1999a, 1999b;
Perrenoud, 2000; Novoa, 2007, entre outros) ao longo de toda a nossa pratica educativa,
valorizamos o papel ativo do aluno na constru¢do do seu proprio conhecimento,
assumindo uma perspetiva globalizante e integradora na abordagem ao curriculo.

Neste contexto, o desenvolvimento de praticas de integragdao curricular, exigiu
uma planificagao cuidadosa, intencional e refletida, implicando um maior esfor¢o e
dedicacdo por parte da estagiaria. Este trabalho foi recompensador, permitindo
promover a motivagdo ¢ o empenho das criancas/ alunos na concretizagdo das
atividades, contribuindo, assim, para o seu desenvolvimento cognitivo, afetivo, pessoal
e social. Partilhando a ideia de que as praticas da integracao curriculares sao uma mais-
valia para o ensino, Beane (2002, p. 106) refere-nos que

0s que como nds advogam a integragdo curricular acreditam que os jovens tém
o direito de serem inteligentes, de estarem bem informados, de procurarem
significados no seu mundo, de estarem envolvidos em assuntos importantes, de
fazerem um trabalho auténtico, de saberem a histéria toda, de pensarem de
forma critica, de formarem valores, de procederem a julgamentos e de serem
respeitados.

Desta forma, a par da andlise e reflexdo sobre as nossas praticas pedagogicas e
0s processos formativos inerentes ao estagio, propusemo-nos ao aprofundamento das
questdes relacionadas com as praticas de integragdo curricular (nas suas vdrias
dimensdes), particularmente nas praticas desenvolvidas pela estagiaria no contexto do
estagio, bem como ao estudo das concecdes e representacdes dos docentes sobre as suas

praticas quotidianas, relativamente ao jogo pedagdgico como promotor da integragdao
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curricular. Salienta-se, neste topico, a importancia do papel do docente pois, “embora os
apoios sejam fundamentais para a realizacdo de uma experiéncia de integragao,
especialmente se esta pretende ter um ambito e alcance consideraveis, o elemento mais
determinante é, sem sombra de duvida, o empenho dos professores que a realizam”
(Pombo, et al. 1994, p. 48).

Assim, podemos afirmar que € a partir das experiéncias ¢ dos conhecimentos
adquiridos em contextos significativos que as criancas/ alunos aprendem de forma mais
ativa, demonstrando maior curiosidade e motivagdo em aprender. Nesta ordem de
ideias,

a integracao curricular centra o curriculo na propria vida e nao no dominio de
informacdes fragmentadas no seio das fronteiras das disciplinas. Trabalha a
partir de uma visdo de aprendizagem como a integra¢do continua de novos
conhecimentos e experiéncias, para aprofundar e alargar o nosso entendimento
de n6s mesmos e do nosso mundo (Beane, 2002, p. 29).

Sendo assim, consideramos que a construcdo e a gestdo das praticas de
integragdo curricular exigem intencionalidade e rigor cientifico e pedagogico. O
aprofundamento desta temdtica permitiu a estagidria mobilizar um conjunto de novos
conhecimentos € uma compreensdao mais rica € ampla da mesma, procurando explora-
las e refletir sobre elas nas suas praticas pedagogicas.

Neste trabalho, procedemos, também ao aprofundamento de conhecimentos
sobre o jogo pedagogico, tendo a oportunidade de confirmar o vasto leque de vantagens
e potencialidades a ele associadas no que respeita a promocdo de aprendizagens
diversificadas, motivadoras, ativas, e integradoras.

Neste enquadramento, os estagios constituiram uma etapa crucial na nossa
formagdo, tendo permitido um contacto mais sistematico com a realidade das nossas
escolas e o desenvolvimento de conhecimentos e competéncias inerentes a organizacao
e gestdo dos processos de ensino-aprendizagem, bem como 4 participa¢do na vida da
escola/ comunidade educativa.

As praticas pedagogicas desenvolvidas em contexto de estdgio, descritas e
analisadas no capitulo II deste relatério, possibilitaram-nos experiéncias formativas
fundamentais nomeadamente no dominio da construgdo e gestao de praticas educativas
promotoras da integracao curricular e, mais particularmente da exploragao do potencial
do jogo pedagogico para a promocgao da integragdo curricular na Educagdo Pré-Escolar

e no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Neste contexto, destacamos o elevado valor
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motivacional do jogo pedagégico para a aprendizagem das criancas/ alunos, cujo
empenho e atengdo nas atividades de jogo potenciaram grandemente o trabalho de
integragdo curricular que se havia previsto.

No decorrer dos estagios pedagogicos, a estagiaria deparou-se com algumas
dificuldades e dilemas, nomeadamente devido ao ritmo acelerado na organizagdo e
avaliacdo rigorosas dos projetos formativos e das sequéncias didaticas, bem como da
necessidade de permanente analise e reflexdo (pré, inter e pos ativa) sobre as nossas
praticas no sentido de redefinir permanentemente os percursos de aprendizagem
preparados, numa abordagem flexivel, coerente e integradora do curriculo.

Em complemento a analise e reflexdo das nossas praticas de estagio
desenvolvemos, ainda, um pequeno estudo exploratdrio com o objetivo de “Conhecer as
representacdes dos docentes sobre as proprias concegdes e praticas no dominio da
integracdo curricular, nomeadamente aquelas relacionadas com a utilizacdo do jogo
pedagogico”. Neste intento, optdmos pela realizacdo de inquéritos por questionario,
tendo participado no mesmo um total de 74 docentes, 36 dos quais educadores (as) de
infancia e 38 professores (as) do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

O estudo assim desenvolvido permitiu evidenciar que a generalidade dos
docentes participantes (tal como também se conclui no estudo de Machado, 2015)
evidencia ainda concegdes parciais e redutoras da integracao curricular, nomeadamente
associadas as dimensdes de integracdo do conhecimento expressa por Beane (2002,
2003) e de integragao das areas curriculares, tal como a define Alonso (1998, 2001,
2002).

Do mesmo modo, conseguimos apurar que, importa ainda que estes docentes
inovem na utilizagdo que fazem dos recursos/ materiais/ atividades pedagdgicas com
intencdes de integracao curricular. Aqui, destaca-se particularmente a necessidade de os
mesmos docentes conferirem ao jogo didatico um maior protagonismo nas suas praticas
quotidianas, considerando as inGmeras vantagens e potencialidades que lhe sdo
reconhecidas na literatura da especialidade, nomeadamente as associadas a integragcao
curricular e a promogao da significativadidade das aprendizagens.

Esta pequena investigacdo permitiu-nos um melhor conhecimento e
compreensdo da tematica selecionada para aprofundamento neste relatério, langando
pistas para reflexdo e aprofundamento que aconselham um estudo mais alargado, com
uma amostra mais representativa, a reforcar com metodologias complementares, como

por exemplo a entrevista.
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No contexto global da elaboracao deste relatorio de estagio — considerando a
apresentacdo, andlise e reflexdo sobre a docéncia e sobre as praticas desenvolvidas nos
estagios, o aprofundamento de conhecimentos sobre a integragdo curricular € o jogo
pedagdgico, bem como o estudo das concegdes e representacdes docentes sobre a
integragdo curricular e o jogo pedagogico — destacamos o importante papel que tem
assumido a nossa formacao inicial — quer ao nivel da Licenciatura em Educacdo Bésica,
quer no que se refere ao Mestrado em Educacao Pré-Escolar e ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico — e, reconhecemos igualmente a importancia crucial que devera vir a
assumir a nossa formagao e atualizacao pessoal e profissional a desenvolver ao longo da
vida. Concordamos com Monica (2014, p. 230) quando refere que

E preciso afirmar e voltar a afirmar que os professores sdo a peca-chave da
escola. Mais do que computadores de tltima gama, de auditérios luxuosos ou
de pavilhdes gimnodesportivos apetrechados, o €xito escolar depende ndo s6 da
vontade de aprender, mas do gosto em ensinar.

Todo o esfor¢o, empenho e dedicagdo para a concretizagao deste trabalho torna-

se recompensador pela concretizagdo do sonho de ser educador/ professor.
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Anexo 5 — Inquérito por Questionario

INQUERITO POR QUESTIONARIO

/ Este questionario insere-se no trabalho de investigacao que pretendo desenvolvh

na Universidade dos Acores no ambito do Relatorio de Estagio intitulado
“Potencialidades do jogo pedagdgico na promociao da integracio curricular na
Educacio Pré-Escolar e no Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico”. Serd garantida a
confidencialidade de todos os elementos recolhidos, assim como o anonimato dos

inquiridos.
Grata pela disponibilidade.

K Carolina Paula Faria Coely

Identificacao

2

a4

Sexo: Anos de servico:
(] Feminino (] Menos de 5 anos
(] Masculino (] de5al0
[Jdellals
Faixa etaria: [ de16a20
[ ] de21a24
(] dos 23 aos 30 anos (] mais de 25 anos
] dos 31 aos 40
L] dos 41 aos 50 Faixa etaria do grupo de criancas que
] mais de 50 anos leciona:

Ano de escolaridade que leciona:

] 1°ano
] 2°ano
] 3°ano
] 4°ano

Integracao Curricular na Pratica Pedagégica

L 4

1. Na sua pratica pedagogica, desenvolve experiéncias de aprendizagem
promotoras da integrac¢io curricular?

(] Sim

(1 Nao



* Se respondeu ndo, responda apenas as questoes 2 ¢ 4.
* Se respondeu sim, responda apenas as questoes 3, 3.1 ¢ 4.

2. Se respondeu ndo, assinale com um X a(s) quadricula(s) que corresponde(m)
a(s) opgodes que melhor expressam as razdes que lhe estdo subjacentes.

[CJE desnecessaria, pois o grupo de criancas ndo apresenta dificuldades de
aprendizagem/NEE.

[_] N3o tem tempo.

[_] Nao tem recursos materiais.

[_1 O elevado ntimero de criangas do grupo dificulta tais praticas.

[ INfo vé uma maior eficicia na integragdo comparativamente a outras
abordagens.

[ ] Considera que um bom educador obtém bons resultados com qualquer
abordagem curricular.

[_] Nao tem formagcao adequada.

1 Outra:

3. Se respondeu sim, assinale com uma cruz (X), na quadricula da direita da
tabela, os 5 tipos de recursos/materiais/atividades que mais utiliza na

promogao da integracio curricular:

Livros de historias

Livros/manuais escolares, enciclopédias, diciondrios

Jornais e revistas

Imagens e fotografias

Diélogos e discussdo em grande grupo

Quadro negro/branco

Quadro interativo (smartboard)

Murais, cartazes e posters

Atividades de registo

Apresentagdes em Powerpoint

Diapositivos

Acetatos

Computador




Programas informéatico

Internet (passeios virtuais, paginas web, simulagdes, sites cientificos)

Filmes, videos e documentarios

Musica

Radio

CD, DVD, cassetes ¢ discos

Jogos didaticos

Materiais manipulaveis

Materiais de laboratorio

Experiéncias cientificas

Visitas de estudo

Outros:

3.1. Se assinalou o jogo didatico, enumere os tipos de jogo que privilegia na sua
pratica:

4. O que entende por integracio curricular?




