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Resumo

O presente relatdrio configura-se como um espageftex&o sobre as praticas planeadas
e desenvolvidas ao longo do estagio, tanto na coeme do pré-escolar como do 1.° ciclo. Sendo
um momento de reflexdo, cabe-nos demonstrar umarposritica face ao trabalho realizado e
aos resultados obtidos. No entanto, neste resuatientremos resultados sobretudo da analise
sistematica das fundamentagcfes das planificac@tsaehis e do tema de aprofundamento que
decidimos privilegiar.

Em relag&o ao primeiro aspeto, de forma a peragles os elementos do curriculo que
figuram com maior incidéncia nas nossas planifieagprocedemos a uma analise de contetdo da
fundamentacdo das mesmas, verificando-se que se rdédior énfase as
metas/competéncias/objetivos, ao reconhecimenticéeda relevancia da estratégia/atividade e
aos recursos utilizados, ou seja, aos objetivosoe raeios utilizados para facilitar a sua
consecucao.

Quanto ao outro aspeto, aprofundamos a promocadesdenvolvimento do raciocinio,
uma vez que o progressivo desenvolvimento que a&stiavessar o mundo em que vivemos
acarreta a pertinéncia de se apostar na promocda dapacidade, como forma de auxiliar os
alunos a se adaptarem as novas situacdes e araneontis respostas mais adequadas para os
problemas com que se deparam diariamente.

Assim, tentdmos perceber que estratégias podendesmnvolvidas com o intuito de
promover o desenvolvimento do raciocinio e anal@mamalguns exemplos das
atividades/estratégias que foram incrementadasesbenproposito. A recolha dos dados centrou-
-se em instrumentos de observacdo e em traballadizados pelos alunos, que foram
posteriormente objeto de analise de conteudo. &sltise incidiu nos processos de resolucao
desenvolvidos pelos alunos e ndo apenas na coyregéodao, das suas respostas, permitindo
conhecer melhor as possiveis relagdes entre agégpas usadas e as respostas dadas as tarefas
propostas.

Os resultados mostraram que € preciso criar opdedes para promover o
desenvolvimento do raciocinio e que as tarefas caracter mais desafiante, sem uma resposta,
aparentemente, direta, e que requerem a mobilizagdiestabelecimento de relagdes entre os
conhecimentos sdo as que mais propiciam o seu\adgemento. Além disso, € preciso apostar
na explicitagéo escrita do raciocinio, levandolas@s a escrever e a justificar as estratégias e os

processos utilizados e ndo se limitando apenas @tk resposta ou a efetuar calculos.

Palavras-chave: planificacdo, praticas educativas, reflexdo, desemento do

raciocinio, resolucdo de problemas.



Abstract

This present report is based in a space of refleciibout the planned and developed
practices along the stage, equally in the compoog&ptreschool as elementary school. Being a
moment of reflection, it's up to us to show a catiposture to the work done and to the obtained
results. However, in this resume, we will focusufes from the systematic analysis of the
justifications of the made lesson plans and them#hef the further that we decided to privilege.

Relative to the first aspect, in a way to undermtahich curriculum elements are showed
with more incidence in our lesson plans, we prodeezh content analysis of the justifications of
them, verifying that it's giving more attention the targets/skills/goals, to the theoretical
recognition of the relevance of the strategy/astiand to the used resources, that is, to the
purpose of teaching and the means used to faeilimtichievement.

As for the other aspect, we have profound the ptmmaof the thinking development,
since the progressive development that is runriiegntorld that we live, entails the relevance of
betting in the promotion of this capacity, in a wayhelp the students to adapt to new situations
and to find the more appropriate answers to thblpnos that they daily face.

Thereby, we tried to understand what strategies¢dcbbe developed with the purpose of
promoting the developing of the reasoning, and wealy@ed some examples of
activities/strategies that were incremented witis thtention. The collecting of this data was
based in observation instruments and in paper wdikse by the students, that were, after, object
of content analysis. This analysis was focusedhendeveloped processes of resolution of the
students, and not just in the correction, or néttheir answers, allowing to know better the
possible relations between the strategies usethen@sponses given to proposed tasks.

The results show that it must create opportunitiepromote the development of the
thinking, and that the tasks with a more defyingrelster, without an answer, apparently, direct,
that requires the mobilization and the establishnoérthe relations between the knowledge are
the one that provide more their development. Ba&sid® necessary to invest in the writing
explanation of the thinking, leading the studerdswrite and justify the strategies and the

processes used, not limited in just giving an answeloing calculations.

Keywords: lesson plans, educational practices, reflectiomkihg development, problems

resolution.
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Introducao

O presente relatorio assume-se como um documegEssaio para a obtengédo do
grau de Mestre em Educacéo Pré-Escolar e Ensirflo®dBiclo do Ensino Basico, definido
pelo Decreto-Lei n® 74/2006, de 24 de Marco e bareto-Lei n.° 43/2007, de 22 de
Fevereiro. Como tal, tem como principais objetivdsscrever, de forma critica, as praticas
desenvolvidas e as reformulagbes realizadas; ipsstif pertinéncia e a eficacia da pratica
realizada, bem como fundamentar, através de revd&oliteratura, as opc¢des didaticas
selecionadas para o efeito; evidenciar algudifisuldades sentidas ao longo do processo de
estagio e a forma como foram ultrapassadas e/omimadas.

De igual modo, podemos encarar 0s contextos egosatbmo espacos propiciadores
para o aprofundamento de uma determinada temtela, que pretendo privilegiar e
aprofundar a tematica da promoc¢édo do desenvolvorgmtraciocinio. Borralho (1992: 119)
revela a pertinéncia de se investir “em programawestigacées no sentido de se estudar e
desenvolver a capacidade de pensamento” e, conestalrelatério assume-se ndo como uma
investigacdo, propriamente dita, mas como uma fodmase focarem algumas questbes
relativas a tematica em apreco, analisando algospbcessos de raciocinio utilizados pelos
alunos e exemplificando atividades que podem dmritripara 0 desenvolvimento desta
capacidade.

Portanto, a par dos objetivos enunciados anterimt@neambiciona-se procurar
respostas para determinadas questdes relacionada aesenvolvimento do raciocinio,
nomeadamente: Como podemos promover 0 raciocinio@isQas condicionantes das
atividades que implicam o desenvolvimento do rdnio® Que processos podem ser
utilizados pelos alunos do pré-escolar e do 11 @quando da resolucdo de determinados
problemas?

Assim, ao longo deste relatdrio, ndo se pretendeatda da amplitude do raciocinio,
“mas descrever aquilo que as pessoas parecemaetdaer, e aquilo que o cérebro estara,
possivelmente, a fazer, quando se Ihes aplicanoterefativos ao pensamento” (Smith, 1994:
26).

A pertinéncia da escolha desta temética prendewseccfacto de o mundo, a nossa
volta, estar em constante desenvolvimento, pelo sgietorna necessario apostar nas
capacidades de raciocinio/resolucdo de problemasfggma a permitir que as criancas
analisem e superem, mais facilmente, os problemasgre se deparam no seu quotidiano.

Além disso, tal como afirma Bordenave e Pereird®%1985) “ensinar é fazer pensar, é
1



estimular para a identificacdo e resolucdo de proak; € ajudar a criar novos habitos de
pensamento e de agao”.

Relativamente a estrutura do relatorio, temos arirefjue este se divide em dois
capitulos. O primeiro capitulo destina-se a abanaglo estagio e do seu processo de
desenvolvimento, pelo que se subdivide em varipgdd. Desta forma, inicia-se com uma
breve caracterizacdo dos contextos de estagio, acaneente ao nivel da caracterizacdo do
meio envolvente e do grupo/turma, como forma dedaea conhecer a realidade onde
decorreu 0 nosso estagio. Neste sentido, é petimeferir que o estagio na componente do
pré-escolar foi desenvolvido no Jardim-de-Infamt@eSanta Clara, com um grupo de criancas
de idades compreendidas entre 0os quatro e os am@® No caso do 1.° ciclo, a pratica foi
desenvolvida na Escola EB1/JI de Santa Clara, prajgiamente com uma turma do 3° ano
de escolaridade. O segundo topico prende-se cametmlos de recolha e andlise dos dados
que foram mobilizados para a construgéo do retatdestacando-se a observacao e a andlise
de conteudo.

ApoOs esta referéncia aos métodos de recolha esardd dados, abordam-se varias
componentes que fizeram parte integrante do procsgstagio. Assim, comecga-se por tecer
umas breves consideracfes sobre a importancia tdgiegspara depois se comentar a
observacdo como forma de conhecer a realidadesricido como base da nossa agéo, a
planificacdo como previsdo da pratica a desenva\ereflexdo como um olhar critico & acédo
desenvolvida e as possiveis formas de a aperfeiQearalcar que a organizacao do relatério
nao estabelece uma clivagem entre as questbfexawomor um lado, e as questdes
vivenciadas aquando da pratica, por outro. Procimzgra-las e fundamenta-las
reciprocamente, pelo que se assistira, sempre gssiviel e se achar pertinente, a uma
articulacao teoria-pratica.

No que concerne a planificacdo, destaca-se a andbs conteudo realizada as
fundamentacdes da mesma, como forma de se idarngificos elementos do curriculo que
foram mobilizados com maior ou menor incidénciamlm®mo o debate de algumas das acdes
de desenho curricular, nomeadamente, a enunciag@&ordpeténcias e de objetivos e a sua
relacdo com os conteudos, a escolha das atividadasavaliacdo da consecucdo das
aprendizagens.

O segundo capitulo é o espaco privilegiado parateogplar a temética de
aprofundamento que deu titulo ao presente relat®este modo, inicia-se com uma

justificacéo da escolha da tematica, onde se éghcpertinéncia de se dar maior destaque
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ao tema em questdo e 0os motivos que estiveramssadaasua escolha. Segue-se um breve
enquadramento tedrico sobre o raciocinio e sobmeaies de promover o desenvolvimento
desta capacidade.

Posteriormente, analisam-se algumas das atividgdes estiveram presentes no
estagio e que proporcionaram o desenvolvimentoadmceinio. No caso do pré-escolar,
vamos analisar uma atividade de descoberta de gmérdutra de organizacao e tratamento
de dados. No que concerne ao 1.° ciclo, vamos dés énfase as atividades de leitura e
interpretacdo de texto e a resolucdo de problefRatativamente a esta Ultima, seréo
analisados, com recurso a andlise de conteudapoegsos utilizados pelos alunos aguando
da resolucéo de problemas e a explicitagéo eslmganesmos.

Por ultimo, decorre uma referéncia as limitacoesorttadas no decorrer da analise
dos dados, seguida das consideracdes finais dorielaonde se evidenciam os principais
resultados obtidos através das andlises e dagdeflgealizadas. Os anexos incluem alguns
registos de observacédo, mas essencialmente, dadtgas as produgdes dos alunos, os quais
complementam e auxiliam as analises efetuadas.abentar que também contemplam o
sistema de categorias e respetiva categorizac@izadbs na analise dos processos de

resolucao de problemas efetuados pelos alunos.



CarPiTuLOl

O ESTAGIO E O SEU PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO



1. Caracterizacdo dos contextos de estagio

Nesta parte inicial do trabalho pretende-se dam yranoramica geral sobre os
contextos onde decorreram 0 estagio, destacanadwmafdes que possam servir para
compreender ou complementar determinadas analisesejfazem ao longo deste relatorio.
Refere-se aqui a contextos na sua forma do plumag vez que o estagio congrega duas
componentes: a componente do pré-escolar e a duclo®do Ensino Basico. Embora as
realidades ndo se excluam completamente, existeinyaridades evidentes, principalmente
no que concerne as dimensdes de caraterizacaoo/tgrma.

Sabemos, pois, que cada escola insere-se num detdmtontexto sociocultural que
direta ou indiretamente afeta a acdo dos educddoésssores e, neste caso particular, dos
estagiarios. Portanto, torna-se necessario conkstmesmo contexto, pelo que, a seguir, se
apresenta, de forma sumaria, as principais cafsiitels do meio envolvente aos
estabelecimentos de ensino onde desenvolvemosagiaesAlém disso, descrevem-se as
principais caracteristicas do grupo e/ou da tureneréncas (designacdo consoante o ciclo de

ensino, pré-escolar e 1.° ciclo, respetivamente) goem trabalhamos ao longo do estagio.

1.1. Caracterizagdo do contexto de estagio no préemlar
O estagio na componente do pré-escolar decorrdandém-de-Infancia da EB1/JI de
Santa Clara, embora se situasse num edificio tlistion da referida escola. O grupo que nos
acolheu era composto por 16 criancas e pertencisaedazul do Jardim-de-Infanti@omo

poderemos confirmar na caracterizacdo do grupose@acontra mais abaixo.

1.1.1. Caracterizagao do meio envolvente

O Jardim-de-Infancia da EB1/JI de Santa Clara §itaado na cidade de Ponta
Delgada, mais precisamente na Rua de Lisboa, fseyde Santa Clara.

O conhecimento do meio que envolve a escola tanaiprescindivel, porque “as
criancas que observamos néo sao ilhas isoladaenPem a uma familia, a uma comunidade,
a uma sociedade e a uma cultura.” (Oliveira-Forntasi 2007: 80).

Deste modo, podemos encontrar na freguesia de SZlata diversos espacos,
edificios e monumentos que podem contribuir paemriquecimento das aprendizagens das

criangas.

' Note-se que cada sala do jardim-de-infancia ergmuiesda com a atribuicdo de uma cor.



De facto, o espacgo que envolve o Jardim-de-Infaéciaarcado por alguma atividade
industrial, destacando-se a Fabrica Sinaga, adeakde Tabaco Micaelense e a Fabrica de
Tabaco Estrela. Uma possivel visita de estudo es dgtais poderia contribuir para que as
criancas percebessem as transformacdes sofridasinpardeterminada matéria-prima até
chegar aos servicos de consumo. Na realidade, rego ldo estdgio, ndo se concretizou
nenhuma destas visitas, até porque, dada a predeigeografica destas em relacdo ao
jardim-de-infancia, algumas ja tinham sido efetsada ano letivo anterior e, portanto, ja
eram do conhecimento das criancas. Porém, houvevisita a fabrica Pérola da llha que,
embora mais afastada geograficamente, possibditmncretizacdo dos mesmos propositos.

A nivel cultural e recreativo temos a destacaralis€u Micaelense que, embora
pertenca a freguesia de Sao José, € um local prndiximo do Jardim-de-Infancia. Este local
poderia ter sido aproveitado ndo s6 para a redlizde visitas de estudo, mas também para a
assisténcia a determinados espetaculos culturais &tisticos, adequados a idade das
criancas. Assim, era uma boa forma de coloca-lasatacto com diversas formas de arte,
bem como manifestacdes de cultura.

Além disso, nas proximidades do Jardim-de-Infanexastem outros Jardins-de-
-Infancia e outras escolas de niveis de ensino eguleates. A existéncia destes
estabelecimentos de ensino pode funcionar como mnaig-valia para a realizacdo de
intercambios, com o intuito de apresentar projetosté mesmo de organizar momentos de
convivio. Efetivamente, a interacdo entre escolassyi uma carga importante para
desenvolver as relacdes sociais entre as criaAgases da mesma, as criancas podem trocar
ideias, projetos, aprendizagens, bem como conloeters realidades.

A articulacdo com outras instituicdes €, de faatgp que se verifica, nomeadamente
entre o Jardim-de-Infancia da EB1/JI de Santa Céam Infantario de Ponta Delgada. E
frequente a organizacdo de momentos de convivie padtilha de projetos ou atividades
desenvolvidas em cada um dos estabelecimentospritad tivemos oportunidade de assistir
no Dia das Amigas, em horario extracurricular.

Paralelamente a isto, € importante mencionar e referido infantario tem uma
ligacdo muito proxima com o jardim-de-infancia ata@ disponibilizacdo, aquando do
intervalo da manha, de um espaco exterior, ond&eesxim recreio equipado com baloicos,
tuneis, balancés, etc.

Através do exposto, podemos depreender que o raeicuin papel fundamental no

desenvolvimento da crianca, proporcionando-lhe rdisdade de experiéncias que podem
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influenciar as suas aprendizagens. Tal como meawgioss OrientagOes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar, “o meio social em que a gaianve influencia a sua educacdo,
beneficiando a escola da conjugacdo de esforcos @otencializacdo de recursos da
comunidade para a educacao das criancas e jokdinsstério da Educacao, 1997: 23). Logo,
€ importante que a escola mobilize os recursosedonio envolvente, de modo a abrir e
alargar os horizontes das criancas, como foi o dasasita do planetario movel ao Jardim-

-de-Infancia.

1.1.2. Caracterizagao do grupo

O grupo, com quem desenvolvemos o estagio, erdittdds por 16 criancas, sendo
12 do sexo feminino e 4 do sexo masculino. As slades estavam compreendidas entre os 4
e 0s 5 anos de idade. Porém, é de referir que, @éa do inicio do estagio, trés das criancas
de 4 anos ja tinham completado os 5 anos de igadi@zendo um total de 12 criangas com 5
anos. Além disso, uma crianga completava os 6 @deosglade no més de abril que se
aproximava.

E de salientar que todas as criancas, exceto Umm(&), frequentavam o jardim-de-
-infancia pela segunda vez e encontravam-se no mgaupo do ano anterior, 0 que permitia
uma relagdo de maior proximidade e cumplicidadesesd varias criancas e mesmo entre a
educadora e as criancgas.

Relativamente a crianca que se encontrava no geef@oprimeira vez, foi possivel
constatar que se encontrava bem integrada no mesreuelava dedicacdo e cuidado na
realizacdo das atividades. Apesar disto, era uraagar um pouco timida e ndo se exprimia,
facilmente, por iniciativa propria.

Além disso, no grupo existia uma crianca (alung & quem foi diagnosticado
hiperatividade e problemas psicomotores, mais [@om@nte dificuldades a nivel de
coordenacao motora de movimentos amplos, o quavafet seu desempenho nas atividades
de Expressdo Motora. O primeiro problema era atbmaravés da toma de medicacao
especifica. Em relacdo ao segundo problema, aetetiaape psicomotricidade recomendou um
acompanhamento individual e 0 seu comportamengunsk® a educadora cooperante, tem
vindo a melhorar de forma significativa.

De um modo geral, o grupo era assiduo e a maiagaudas faltas relacionava-se com
questdes de saude. Contudo, é de referir queubaibinte, uma crianca (alun@)@altava as

tercas-feiras, por corresponder ao dia de folga@e. Como tal, verificava-se a sua auséncia
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em algumas intervencdes das estagiarias, as quatsalizavam apenas as segundas e tercas-

-feiras.

1.2. Caracterizacao do contexto de estagio no 1i€lo
O estagio no 1.° ciclo decorreu na Escola EBXJ8dnta Clara, mais concretamente
com uma turma do 3° ano de escolaridade, compost20plunos.

1.2.1. Caraterizacdo do meio envolvente

O estagio do 1.° ciclo foi desenvolvido na EscdilHEl de Santa Clara, situada na
rua Pintor Victor Camara, freguesia de Santa Clargual pertence ao concelho de Ponta
Delgada. O meio que envolve a escola proporciosakmos uma variedade de experiéncias
favoraveis ao seu desenvolvimento cultural, bem cc@minteracdo com a comunidade.
Portanto, torna-se necessario conhecer este meseio, mma vez que ‘“‘recolher as
informacBes sobre o contexto familiar e 0 meio am s criangas vivem, sdo praticas
necessarias para compreender melhor as carasistes criancas e adequar 0 processo
educativo as suas necessidades” (Ministério dadtdia; 1997: 25).

Desta forma, o professor deve procurar inteiraglesepotencialidades educativas que
0 meio oferece e canaliza-las para a vida escokahlinos, bem como estabelecer conexdes
entre elas e os conteudos a lecionar. Foi isttngeecomo estagiarias, tentamos fazer. Neste
sentido, o conhecimento do passado, dos costunhas teadicbes do meio local foi explorado
em contacto direto com este. De facto, uma dagjaslde estagio organizou uma visita ao
Forte de Sao Bras, numa das suas praticas, comgeaspelo Campo de Sao Francisco e por
alguns monumentos carateristicos da cidade de Bwitmda. Por outro lado, a formanda
mobilizou recursos do meio ao trazer para a saasiltos e objetos representativos dos
costumes e tradic6es do meio local.

Além disso, 0 espago que abarca a escola € mawado ja referenciado, por certa
atividade industrial, com especial destaque parfalascas Sinaga, Tabaco Micaelense e
Tabaco Estrela. A mobilizacdo destes locais poeigpsrtinente aquando da lecionag¢do do
topico de Estudo do Meio “A industria do meio Idcglois permitiria a visualizacdo do
percurso efetuado por um determinado produto, dasehatéria-prima até ao produto final
para consumo. Apesar disto, este topico ndo intagra nossos projetos formativos, em certa
medida, aqueles que as professoras cooperantesposibilizaram para lecionar, pelo que

acabou por nédo ser abordado.



Outro aspeto a realcar do meio circundante é os@oliMicaelense que, embora
pertencente a freguesia vizinha — Sao José, é cah doessivel em termos de distancia em
relacdo a escola. Este foi mobilizado para a regdia da festa de Natal da Escola, pois tal
como refere Giordan (2007: 235) “a escola ndo éiooulugar onde se aprende”, 0 meio
também tem um papel fundamental no desenvolvimeatccrianga, proporcionando-lhe
variadas experiéncias que influenciarao as suandizagens.

Assim, a festa de Natal possibilitou que as criarsgaenvolvessem numa dinamica de
organizacao e de participacdo em espetaculos, wdma que isto implica de aprendizagem,
principalmente ao nivel social. De facto, cada turmn cada nivel de escolaridade estava
responsavel por organizar uma pequena “performapeed apresentar e partilhar com a
comunidade educativa, no dia da festa. Nés, enguestagiarias, ficAmos responsaveis por
planear e organizar, juntamente com os alunos, “‘perdormance” para duas turmas do 3°
ano: a turma onde estavamos a fazer estagio ena a sala ao lado. Além disso, foi um
momento propicio para a envolvéncia e participai@opais e/ou encarregados de educacao
na vida escolar dos seus educandos.

Deste modo, verifica-se que o meio pode ter umadgranfluéncia nas atividades
escolares. Portanto, estas duas estruturas ténardmlar lado a lado, onde a troca de
experiéncias e valores entre os dois tem de serconstante, porque ambos funcionam como

recursos e complementos educativos para o desemeoiio e educacdo da crianga.

1.2.2. Caracterizacéo da turma

A turma onde desenvolvemos o estagio na compomenie® ciclo era composta por
20 alunos,sendo 14 do sexo feminino e 6 do sexo masculsosuas idades estavam
compreendidas entre os 7 e 0s 9 anos, contudoréaté que as criangcas com 7 anos iam
completar o oitavo aniversario ainda no ano 2044 eriancas com 9 anos ja tinham efetuado
0 seu aniversario em 2011, ou seja, dominavamasas com 8 anos.

Das 20 criangas que compunham a turma, 19 pertenata ensino regular e uma
(aluno A) pertencia ao Nucleo de Educacao Espqmialsofrer de Sindrome do espectro de
Autismo — Sindrome de Asperger, com atraso no @edgmento da linguagem. No ano
anterior, esta crianca possuia um Curriculo Indizichdaptado (CIA). Porém, no ano letivo
2011/2012, o aluno deixou de ter CIA para ter aaigj®s curriculares. Assim, sempre que
possivel, o aluno continuava com o0s contedudos diws3° ano mas com as devidas

adaptacoes.



E de referir que este aluno recebia apoio individado na sala de aula, ora prestado
pela professora especializada em Educacdo Esp@éjaB?, 42 e 52 feiras das 11.00h as
12.30h) ora pela assistente técnica. A sua preseneala contribuia para que desenvolvesse
a socializacao.

A turma também possuia uma aluna com mutismo ge)etendo que o seu discurso
era pronunciado num tom muito baixo. Apesar disio termos cognitivos apresentava muito
bom aproveitamento e, segundo a professora codpeae realcar os progressos que tem
feito no que se refere a interacdo e ao volumeudavez. No primeiro contacto que as
estagiarias tiveram com a turma notou-se que aidaf@aluna estava um pouco inibida e
retraida (caracteristicas normais da situacdo pgresantava), mas rapidamente habitou-se a
presenca das mesmas e conseguiu interagir bemlasm e

Tendo por base as grelhas de avaliacdo do ano letinsato, presentes nos processos
individuais dos alunos, foi possivel constatar queaioria dos alunos conseguiu adquirir
conhecimentos e desenvolver competéncias nas \édas curriculares, que compdem o seu
plano de estudos. Do grupo de vinte, sete alunatackram-se por terem tido um
aproveitamento muito bom, como foi o caso das alW@agG, |, J, L, M e T. Os restantes
alunos obtiveram bom aproveitamento e apenas gabtigeram aproveitamento satisfatério,
designadamente os alunos A, O e P e a aluna K.

E de salientar que, excetuando o aluno abrangittorgeleo de Educacido Especial,
0s restantes trés alunos beneficiam de apoio edacAssim, a aluna K e 0 aluno O possuem
apoio individualizado de Matematica, enquanto mal®, o aluno O e a aluna K possuem
apoio de Portugués. Apesar de ter vindo a mellmsmu desempenho, a aluna K continuava
a demonstrar dificuldades no raciocinio, calculontale e resolucdo de situacdes
problematicas, tendo conseguido melhorar ao nagladmpeténcias linguisticas. E de notar
que a aluna estd a passar por problemas familigues poderdo interferir com o
aproveitamento escolar, pelo que tem recorridoo#gpsicoldgico.

No caso do aluno O e do aluno M, a maior dificudad nivel do portugués prendia-
-se com a interpretacdo de enunciados escritos ne @&oexpressividade na leitura.
Relativamente a Matematica, o aluno O continuawapr@sentar algumas dificuldades no
calculo mental e resolucéo de problemas.

E de salientar que a constituicdo da turma mansehdesde o 1.° ano e, em alguns
casos, desde o pré-escolar, exceto uma criancangessou na turma apenas no 2° ano de

escolaridade.
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Note-se que as informacgbes agora apresentadasretecorda aplicacédo de alguns
métodos de recolha de dados, os quais serdo desutaitseccao ja a seguir.

2. Métodos de recolha e analise dos dados mobilizadws construcdo do relatério

Neste ponto, pretende-se dar a conhecer os métaiilasados na obtencdo e
tratamento dos dados, que constam ao longo ddatérie Portanto, ndo se pretende cingir
apenas aos meétodos utilizados na recolha e amfselados presentes no aprofundamento
tematico (segundo capitulo), mas antes contemglan&odos usados para todos os dados
mobilizados na construgdo do relatdrio, inclusiaeapos dados referentes a caracterizagéo
dos contextos de estagio, que se apresentarantpréemente.

Assim, a recolha de dados para o relatorio incidgsencialmente, em processos de
observacdo e de recolha documental. No que coneegsa Ultima, podemos distinguir a
recolha de dados invocados e de dados suscitadevés, 2006). Os primeiros dizem
respeito a dados que ja se encontravam produzidas a estagiaria, simplesmente, recorreu
a fim de obter informacdes, como foi o caso dosgssos individuais dos alunos. Quanto aos
dados suscitados, designagao que se prende cartoaléaterem sido dados produzidos pelo
préprio “investigador”, neste caso, pela forma&ndademos destacar os documentos de
planificacdo e de reflexdo, bem como os registetuafios pelos alunos. Parece paradoxal
considerar os registos dos alunos como dados podupela formanda (suscitados), mas tal
acontece, na medida em que estes registos tiveoano dase atividades propostas pela
estagiaria, aquando das suas intervengoes.

Relativamente & observacéo, € de referir que, cte,fala constitui um importante
instrumento de recolha de dados (Estrela, 1994 RaMonteiro, 1996; Parente, 2002).
Assim, foi utilizada a observacao participanteyredida em que o observador “participalva]
na vida do grupo” (Estrela, 1994: 31). Facilmenéecpbemos este tipo de observacao se
atendermos que muitos dos dados eram recolhid@tduas nossas préprias intervencgoes.
Por outro lado, também se utilizou a observacatamtitada, nomeadamente quando a
formanda assistia as intervencfes das colegas tgiese da educadora/professora
cooperante. Quanto ao processo de observacdo patlees que era direto, uma vez que o
registo era efetuado na mesma altura em que dacoos comportamentos observados. No
entender de Quivy e Campenhoudt (1992: 197), “ododos de observacdo directa

’ Note-se que a formanda ndo assume o papel deigadst, propriamente dito, dai o uso de aspas.
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constituem o0s Unicos métodos de investigacdo social captam 0s comportamentos no
momento em que eles se produzem em si mesmos”.

Permitem que se deixe aqui um paréntesis a saligngao processo de observacéo
sera retomado e aprofundado ao longo deste relagm pontos posteriores, tanto como uma
forma de conhecimento da realidade como uma foeravdliacdo das aprendizagens.

Retomando o tépico onde estdvamos, € de referirogudados recolhidos foram,
posteriormente, alvo de andlise e/ou tratamenteta\gerspetiva, destacam-se as técnicas de
analise documental e de analise de conteudo, gam faplicadas aos dados.

A analise de contedudo € entendida como “um conjdetdécnicas possiveis para
tratamento de informacé&o previamente recolhidateiies, 2006: 107) e tem como propdsito
a interpretacdo e compreensdo dos mesmos. Nedsi€os€lm interesse nao reside na
descricdo dos conteddos, mas sim no que estesau@sdp ensinar apos serem tratados”
(Bardin, 1991: 38). A mesma autora (ibid: 44) apeesa que “a analise de contetdo procura
conhecer aquilo que esta por trds das palavras sslguais se debruca” e que a sua intencéo
€ a ‘inferéncia de conhecimentogbid: 38). Tais afirmacdes revelam-se importante
estudo do raciocinio, pois através da analiseglstos, comportamentos ou falas das criancas
poderemos inferir sobre a sua forma de racioctahcomo veremos no segundo capitulo.

Assim, a inferéncia é a etapa que medeia entresarigdo dos dados e a sua
interpretacdo (Bardin, 1991), mas importa salieqter as inferéncias devem apresentar “um
fundamento explicito” (Esteves, 2006), encontradosncessivo confronto com referentes
tedricos. Este confronto permite que as mesmassgoosser questionadas por outros, e
possam ser corroboradas ou contrariadas por quitngsedimentos de recolha e de tratamento
de dados” (Esteves, 2006: 108). Portanto, ao lolog®latdrio, este procedimento foi tido em
consideracdo, na medida em que procuramos estabalerespondéncia entre os dados
empiricos, as inferéncias suscitadas e os referégeicos que delas se aproximam.

A analise realizada foi, maioritariamente, quali@t na medida em que assentou na
“elaboracé@o de deducbes especificas sobre um agoetdo ou uma variavel de inferéncia
precisa, e ndo em inferéncias gerais” (Bardin, 1995), isto é, deducles especificas para
cada registo de cada aluno ou para um conjuntoegistos que apresentem as mesmas
caracteristicas. Além disso, debrugou-se sobre conptis reduzido” (Bardin, 1991), na
medida em que os dados se reportam apenas a umedura um grupo. Em alguns casos,

procedeu-se a uma quantificacdo, ndo com o intiétestabelecer analises quantitativas ou
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frequenciais, mas para se ficar com uma ideia @atga criangas apresentam registos com
caracteristicas semelhantes.

Nos casos em que se optou pela criagdo de um aigdentategorias explicito, os
procedimentos utilizados para a sua criacdo foremnegimentos abertos, uma vez que as
categorias surgiram a partir dos proprios dadogeyEes, 2006). Assim, os dados recolhidos
foram sujeitos a uma leitura flutuante entendidm@am primeiro contacto com os dados a
analisar, “deixando-se invadir por impressdes entacoes” (Bardin, 1991: 96), o que
facilitou a criacdo das categorias.

Apébs esta explicitagdo dos métodos de recolha ksarmdos dados mobilizados na
construcdo do relatorio, cabe-nos agora descremesso processo de estagio, passando pelos
momentos de observacdo, planificacdo e reflexdaquass serdo aprofundados nos pontos
subsequentes deste relatorio. Mas antes de sedproaeeste aprofundamento, decidimos
tecer umas breves consideracbes sobre a visédo dgerlncdo do estdgio no quadro da

formacgao inicial.

3. Aimportancia do estagio na formacao

Neste ponto, vamos pronunciar-nos, de forma bsakee a importancia do estagio na
formacao, deixando transparecer, em alguns momenfo®pria visdo da estagiéria.

Deste modo, o estagio costuma ser considerado wmamentos do curso mais
ansiados pelos estudantes, porque podem poér emaprdé forma mais incisiva e por um
maior periodo de tempo, aquilo que aprenderam thueformacéo e colocar a prova as suas
capacidades. Nesta perspetiva, Gongalves (199%:pt6fere que a formacéo inicial “devera
preparar e facultar uma maior aproximacdo dos gsofes as criangas, numa articulagéo
harmoniosa entre o saber e o saber-fazer, e comio para um auténtico saber ser” e o
estagio € o momento privilegiado para isto. Naidedk, € no contexto da pratica educativa
que se estabelecem as relagbes entre 0os sabezadidps e a sua aplicabilidade no mundo
real. E 0 momento onde se confluem duas realidad@snuma situagdo momentanea, como
ja havia sido experimentado na formacdo em EducB@&&ca, mas num espaco de tempo
mais prolongado: a realidade aprendida e disculidante a formacéo na universidade e a
realidade da sala de aula, uma realidade concreta.

Na verdade, a ansiedade por esta etapa tambénarfiezdw percurso académico da
estagiaria, mas, a0 mesmo tempo, ndo deixou demsenomento de grandes inquietacdes e

interrogacdes: “Sera que vou ser capaz?”’, “Sera wyaie corresponder as minhas
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expectativas?”, “E as criancas, como serdo?”. Estasapenas alguns exemplos de questdes
que afrontavam a sua mente num momarpaori do estagio.

Porém, o proprio processo de estagio encarregde-dar, progressivamente, resposta
as duvidas existentes e de atenuar as inquietaeddisias. Nesta perspetiva, a estagiaria foi
reconhecendo o potencial pedagdgico inerente amegso de estagio, na medida em que o
mesmo lhe forneceu ferramentas necessarias paréutuno desempenho de fungdes no
mundo profissional. Tais ferramentas ndo se cimewem apenas a lecionacéao,
propriamente dita, mas a todo o trabalho que aleeyvdesde a observacéo, a planificacédo
individual e/ou em equipa, a reflexdo e até mesnmvestigagdo, num sentido mais restrito
da palavra, como teremos oportunidade de verifiodongo deste relatério.

De facto, no entender de Pacheco (1995: 164),Stagyi&rios consideram o estagio de
muita utilidade pratica, permitindo-lhes uma intggto na escola e a aquisicdo de um
conhecimento prético relativamente aos alunos eirdeconhecimento contextual que se
prende com a planificacdo, com conteudos do pragrammm a aplicacdo das regras de
avaliacao, etc.”, tal como foi mencionado no paafmanterior.

Esta percecado parece estar em consonancia contcagds varios autores citados por
Caires (2001: 15), os quais tém reconhecido o iest@gmo um marco fundamental na
formacgao e preparacao dos alunos para a entrachamao profissional”.

Na realidade e apesar de ser um momento de enafimece e dedicagdo pessoal,
exigéncia e trabalho, o estagio €, no entendeomaainda, uma etapa marcante da sua vida,
uma etapa de aprendizagens, de erros, de desspbdetaexperiéncias, um momento de
aquisicao de competéncias. Com efeito, “a aquisdgiacompeténcias profissionais passa
necessariamente por um periodo de pratica e derievgmeacdo porque algumas das
actividades dela decorrentes provocam a necessadelucionar problemas técnicos e/ou
de estimular a procura de conhecimentos académ{Bug'ada Martinez referida por Serpa,
Morais e Cabral, 1999: 30).

Seguindo a mesma ordem de pensamento, Caires (RD@)refere que, “apesar dos
elevados niveis de exigéncia inerentes a este ggoce contacto com os inUmeros desafios e
tarefas que o mundo profissional lhe coloca carsttem grande duvida, uma excelente
oportunidade de crescimento”.

Mas, se por um lado, o estagio € um momento de nteatldd para o ser
educador/professor, também ndo nos podemos esqgeeeé uma circunstancia marcada

pelas caracteristicas do ser pessoa. Assim, vemmpagto relembrar a célebre afirmacéo de
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Nias (1991, mencionada por Novoa, 1995: 15) “O guefr € a pessoa; € uma parte
importante da pessoa € o professor”. De facto,ofegsor antes de ser professor é uma
pessoa, um individuo que vive na sociedade, queatesuas especificidades, 0s seus gostos,
interesses e convicgdes, que tem uma histéria e@encurso de vida que, diretamente ou
indiretamente, podem afetar a sua acao e as smslds de decisdo. Estas asser¢cdes sao
confirmadas por Pacheco (2001) ao referir que cat@em o seu estilo préprio de ensinar e
as suas decisfes sdo tomadas a luz do seu sea.pesste modo, a pessoa e o profissional

exercem uma influéncia reciproca entre si.

Eis-nos de novo face a pessoa e ao profissionatea® ao ensinar. Aqui estamos. Nos e a
profissdo. E as opcBes que cada um de nés tenmzde damo professor, as quais cruzam a
nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensimlsvendam na nossa maneira de
ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separau profissional do eu pessoal.
(No6voa, 1995: 17)

Por esta razao, ouve-se falar, cada vez mais, emtiddde profissional (Moita, 1995;
Goncalves, 1995; Névoa, 1992), aquela que “é coiastrsobre saberes (...) [assim] como
sobre referéncias de ordem ética e deontologicami construcdo que tem a marca das
experiéncias feitas, das opc¢des tomadas, das gwatiesenvolvidas, das continuidades e
descontinuidades, quer ao nivel das representades ao nivel do trabalho concreto”
(Moita, 1995: 116). Portanto, 0 nosso estagio afigge como um marco relevante na

construcdo da nossa identidade profissional.

4. A observagao como forma de conhecer a realidade

Neste ponto, vamos retomar as questbes relativapracesso de observacao,
visualizando-o agora como uma forma de ampliarnrheoimento da realidade onde decorreu
0 estagio. Ao longo deste ponto vamos ter o cuidddoilustrar as questdes tedricas
apresentadas com exemplos das praticas educativas.

Para que uma pratica educativa se constitua nuatecgrsustentada é conveniente
iniciar-se com uma fase de observacdo. Deste madahservacdo é encarada, segundo
Estrela (1994: 29), como sendo “a primeira e nécesstapa de uma intervencéo pedagogica
fundamentada”. Este pressuposto parece estar epord@mcia com 0 NOSSO processo de
estagio, uma vez que, o seu inicio foi marcadaupoperiodo de observacao.

No entanto e apesar de percebermos a importancse dpierer dedicar o maximo

tempo a acdo educativa em contexto, achamos gaigesodo foi um pouco curto, pois, a
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observacdo ndo se restringia apenas ao que aeontEmtro da sala de aula.
Concomitantemente a esta, tinhamos que consultar aralisar os documentos base da
escola e da turma, bem como recolher informacObsesas principais caracteristicas da
escola em geral, a sua dinamica e o seu funciortamen

Sendo assim, esta observacéao inicial configuroces@o um meio para aumentar o
nosso conhecimento sobre a realidade, onde iriam@wir, e, de certo modo, tinha como
intuito facilitar a nossa integracdo nas suas dicdsn Estas afirmacfes estdo em
conformidade com os pressupostos de Estrela (B84 quando profere que “a observacao
(...) constitui o primeiro e o principal meio de cesihmento do estagiario” e de Gongalves
(2006: 78) quando diz que o processo de observi@pAccomo intuito apreender (...) a
dindmica da sala de aula”.

Deste modo, através da observacao, tivemos opddadeide conhecer melhor as
criangas que compunham o grupo ou a turma, de rcaptaseus principais interesses e
necessidades e, até mesmo, de detetar as prinpipaismaticas existentes no grupo/turma,
para depois as mobilizar para as nossas praticae facto, as Orientacdes Curriculares para
a Educacao Pré-Escolar destacam a importanciasavaigao para este fim: “observar cada
criangca e 0 grupo, para conhecer as suas capasjdatkeresses e dificuldades, (...) s&o
praticas necessarias para compreender melhor asterdsticas das criancas e adequar o
processo educativo as suas necessidades”. (Minist&Educacdo, 1997: 25).

Com efeito, a observacédo é um importante métodea#ha de dados, tal como ja foi
percecionado no ponto anterior, quando nos referiaus métodos de recolha e anélise dos
dados mobilizados para a construgéo do relatorio.

Porém, cabe aqui demonstrar algumas das dificuddseietidas agquando do processo
de observacdo. Num momento inicial do estagio ®eepcolar, algumas questdes surgiram
nas nossas mentes: O que tinhamos que registai® &uaformacdes que deviamos apurar?
Que tipo de registos deviamos fazer?

Mesmo sem encontrar respostas para as questdadddas, comeg¢admos por elaborar
um registo pouco estruturado das informacdes q@epapeciam mais pertinentes, o qual
culminou num produto Unico realizado em conjuntm @par pedagogico (anexo I).

Através da andlise desse primeiro registo de obgséoy denota-se a preocupacao em
registar as cancdes, as lengalengas utilizadasotagas da sala, algumas formas de
organizacdo e as acbes desenvolvidas pela educddtvez na possibilidade de adotar

determinadas estratégias semelhantes. Todavia, faaénmela a crianca e aos seus
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comportamentos é quase inexistente, o que demoastreossas dificuldades em elaborar
registos desta indole.

Tais dificuldades podem estar relacionadas concto fde, até ao momento que data o
registo de observacédo, termos uma formacéao insnfeino que concerne as metodologias e
instrumentos de observacdo. E correto mencionamgueecurso da nossa formagéo, tivemos
oportunidade de entrar em contacto com algumasatignde observa-las no seu contexto,
mas sem grandes preocupacdes de elaborar regestiasndesma observacdo. Mesmo quando
estes registos nos eram solicitados tinham um oawito generalista e pontual, apelando a
turma no seu geral, a enunciacdo das suas prigcigificuldades e sem atender a
individualidade do aluno. Tendo por base esta gitmapodemos inferir que a mesma possa
ter afetado o nosso desempenho, até porque, neepeasde Parente (2002), uma formacéo
adequada nesta area (observacao) pode contrisainpaimizar as dificuldades sentidas pelo
observador.

Com a consulta de referentes teoricos da areaaeéatda formacgdo disponibilizada,
em simultdaneo com o estagio, foi possivel ir, peegivamente, atenuando estas dificuldades
iniciais.

E importante salientar que a observacéo ndo saidimicamente a esta etapa inicial,
mas foi acompanhando todo o nosso estagio. Contedwms a referir que, mesmo apos
termos aprendido a elaborar instrumentos espesifide observacdo, nem sempre
conseguimos fazer uso deles. Por vezes, as ob8esv@ram efetuadas de forma menos
estruturada, porque tornava-se muito dificil ataaefetuar, simultaneamente, registos de
observacdo completos.

De facto, quando estamos a intervir temos que aantrdiversos fatores e a
elaboracdo destes registos poderia provocar eveniigrrupcdes na nossa intervencao.
Perante tal situacdo, animou-nos um pouco sabeestaedificuldade é partilhada por outras
pessoas. Num estudo, referido por Parente (20@0; @8monstrou-se que uma das principais
dificuldades experimentadas pelos alunos na rgdliwdo COR (Child Observation Record)
foi “registar em simultdneo com a ocorréncia dségio, 0 que nos remete para a questao da
oportunidade dos registos imediatos, com possiedliigo da continuidade da orientacdo da
actividade, ou para os registos efectuados postegite, com possivel perda de informacao”.

Além disso, temos a registar outra dificuldade idannomeadamente na separagéo
entre o “registo do que se vé e [a] interpretagisantido do que se viu” (Alarcéo e Tavares,

2003: 86), ou seja, por vezes, era dificil ateraj@nas aos dados objetivos e observaveis,

17



sem incluir qualquer tipo de explicagéo, inferérmiacomentario. E certo que o observador
“interpreta o real em funcdo do seu préprio univgressoal” (Parente, 2002: 172), mas, nos
registos de observacao, ha necessidade de sepmmideis aspetos. Como tal, uma forma de
atenuar esta dificuldade foi incluir, nos nossagstes, um espaco dedicado as inferéncias e a
eventuais explicacdes que facilitassem a compreafssficomportamentos descritos.

Se a observacdo constituiu uma etapa necesaéarealizacdo de uma pratica
sustentada, ndo menos importante foi o curricumac podemos constatar no ponto

subsequente.

5. O Curriculo como base da acéo

Ao longo deste ponto pretende-se clarificar a naigiourriculo, bem como entender a
sua operacionalizacdo no seio do estagio pedagdgesie modo, apresentar-se-a uma breve
conceptualizacdo tedrica interligada, sempre qupdssivel e se achar pertinente, com dados
mobilizados das praticas educativas.

O conceito de curriculo é um conceito polissemiRdbéiro, 1989, 1996; Pacheco,
2001; Sa-Chaves, 200pelo que, segundo Pacheco (2001: 16), “ndo existeacordo
generalizado sobre o que verdadeiramente significa”

Ele comecou a ser entendido como o conjunto deiptii|s a ensinar, mas,
progressivamente foi ampliando o seu significadméito. Assim, Zabalza (1994: 12) define
o curriculo como sendo “o conjunto dos pressupodtopartida, das metas que se deseja
alcancar e dos passos que se dao para as alca&ngarconjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes, etc. que sdo consideradosriantes para serem trabalhados na escola,
ano apos ano”. De certo modo, esta definicdo décalm acompanhou a nossa acao durante
0s estagios no pré-escolar e no 1.° ciclo, na raeslid que a mesma era orientada com base
nas metas de aprendizagem, propostas pela DGID@c@a Geral de Inovacdo e
Desenvolvimento Curricular). Estas configuravameseno propdsitos de ensino que se
esperava atingiveis pelos alunos no final de cala dNeste sentido, tentavamos desenvolver
praticas que contribuissem para a aquisicao preigeedas referidas metas pelos alunos.

Como forma de ilustrar o que acabamos de refeamos exemplificar com uma
situacao decorrida na pratica. Uma das metas @adipagem propostas para a educacao pré-
escolar é flo final da educacdo pré-escolar, a crianga intefar cancdes de caracter
diferente (de acordo com o texto, o ritmo ou a wheloe em estilos diversos, controlando

elementos expressivos de intensidade e de andarfrépido, lento, em accelerando e em
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rallentandoj. Assim, com o intuito de levar as criancas a a&tilgun esta meta, a estagiaria
propds atividades de interpretacéo das letrasalag®es, nomeadamente da cancéo “Eu sou a
menina semente”, que retrata o percurso de vidapldata desde a semente até a
transformacdo numa arvore, bem como atividadesadag@o da intensidade das cancoes,
inclusive a cancdo do Bom Dia, que € habitual mifade-infancia.

Mas dada a amplitude do conceito de curriculo, wg®aplementar esta definicdo
inicial e, por conseguinte, torna-se importantergificiar alguns tipos de curriculo.

Assim, embora muitos considerem o curriculo comapendizagens formais que o0s
alunos fazem, aquando do horario dedicado as atles letivas (curriculo formal), é
importante referir que o curriculo vai além digkatricio (2009: 15) chega a afirmar que o
“curriculo ndo pode limitar-se a essa visao estreitvendo compreender todo o conjunto de
experiéncias educativas que se vivem nha escolaee cquntemplam, em particular, as
actividades ditas extra-curriculares, assim desigsaprecisamente porque o curriculo é
pensado de forma limitada, estreita”. Deste modmesa designacao de curriculo informal e
curriculo oculto. O primeiro diz respeito as atadeés organizadas ou nao, que decorrem para
além das atividades letivas dos alunos (Ribeiro ikelRo, 1989), mas onde se podem
estabelecer pontes de ligacdo entre elas, tal as®TL’'s que funcionavam na escola em
horario extracurricular. Em relacdo ao segundo,oters aprendizagens que, embora néo
estejam visiveis, nem explicitas pelos planos eraroas de ensino (como a propria
designacéao oculto nos deixa transparecer), coetmbem larga escala, para as aprendizagens
sociais dos alunos e para a “aquisicdo de val@gsides perante a escola e matérias
escolares” (Ribeiro & Ribeiro, 1989: 53). A titude exemplo, temos a resolucéo de conflitos
entre colegas, que tivemos oportunidade de assispior vezes, de ajudar a resolver e que
eram proficuas para a aquisicéo e desenvolviment@ldres nas criancas.

Nesta logica, este tipo de curriculo vem realcar @gialunos conseguem aprender nas
mais diversas situacdes, sem, necessariamente, Urageaprendizagem intencional e formal.
Tal como nos refere Zabalza (1994) ndo é necesgagoa escola se responsabilize pela
planificacdo e acompanhamento de todas as apregedizalos alunos, basta que permita a
exequibilidade de préticas extraescolares e q@#gddicado as mesmas.

Atendendo aos varios tipos de curriculo, expliagtadnteriormente, € expetavel que o
curriculo deva assegurar o desenvolvimento plemtegral da crianca, nas suas diversas
dimensdes. Tal como declara Vilar (1994: 30) “odamento ultimo de um Curriculo €, e

sera, sempre o Homem, ou melhor, a plenitude dodssenvolvimento no seio de uma
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Cultura que Ihe é propria”. Com efeito, a grandgando curriculo escolar é garantir o
desenvolvimento do aluno, enquanto pessoa e medebtona sociedade, pois, de facto, “o
curriculo escolar surge como veiculo de prepardeatriancas e jovens para serem membros
participantes da comunidade em que se inseremg({Rikil996: 50).

Como sabemos, o aluno representa, na realidadmagcdda agéo curricular. Sem
alunos nao é possivel ensinar, eles sdo os sugeogm se dirige o ensino. Mas o aluno &,
antes de mais, uma pessoa, um individuo que poasagteristicas especificas, interesses e
necessidades proéprias, ritmos de aprendizagemsdivados e particulares, que devem ser
respeitados. Deste modo, é importante atuar nadsedé uma adaptacdo e adequacdo do
ensino e, mais concretamente, do curriculo ascpéatidades individuais de cada aluno e dos
grupos em presenca.

Note-se que esta adaptacdo nem sempre é facil dficaldhde acresce se
considerarmos a nossa falta de experiéncia nestasstancias. Reportando ao estagio do 1.°
ciclo, encontramos uma situacdo que evidencia d$tauldade. Tal como referimos na
caracterizacdo da turma, existia uma crianca conar&ine Asperger. O seu Curriculo
Individual Adaptado (CIA) deu lugar a adaptacOesriculares, sendo que a sua
aprendizagem devia, sempre que possivel, estaadamos contetdos do 3° ano mas com as
devidas adaptacdes. E aqui € que a dificuldadeepatom maior incidéncia: Até que ponto
0 aluno conseguia realizar determinada atividade® &laptacdes deviamos fazer para tornar
a tarefa acessivel ao aluno? O pouco conhecimerst@atacteristicas e das capacidades do
aluno levavam a uma certa reticéncia na alturaedprgceder as adaptacfes. Ndo bastava
procurar informacdes gerais sobre a patologia e ddéisuldades de aprendizagem
caracteristicas da mesma, até porque existem detetos aspetos que ndo podem ser
generalizados a todas as criancas que sofrem daarggologia.

Nas primeiras intervencdes, fomos verificando qugantidade de tarefas adaptadas
era insuficiente, pois o0 aluno era acompanhadové&ios tempos letivos, por uma técnica ou
uma professora do nacleo de educacao especiahquaukiliavam na realizacdo das tarefas.
Além disso, fomo-nos apercebendo que o processngiro-aprendizagem do referido aluno
tinha um cariz muito mecanicista, isto €, o alumeadia por repeticdo. Mas o que
possibilitou uma intervencdo mais adequada foaebailho conjunto com a professora titular
de turmae com a professora do nucleo de educacdo esp€rigeu maior e melhor
conhecimento do aluno permitiu que nos dessem aglsugestdes de estratégias a utilizar

com o aluno, o que tornou possivel um trabalho imndisidualizado e mais ajustado as suas
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necessidades. Tendo por base esta situacdo, vawpaésipo citar a afirmacdo de Novoa
(1992:26) que nos diz que “o didlogo entre os psIees € fundamental para consolidar
saberes emergentes da pratica profissional”.

Apesar de o aluno representar o cerne da acéouar, é preciso ter em conta que 0
curriculo se desenvolve num determinado contexéy gertamente, influencia o modo como
0 mesmo serd construido. A realidade que envolvestituices de ensino, as tradigbes de
cada regido e a cultura afetam direta ou indiretéena forma de incrementar o curriculo (tal
como tentamos transmitir aquando da caracterizdgameio envolvente a escola), pelo que
também surge a necessidade de adaptar o curre@spacificidades culturais e contextuais.
Recentemente foi criado o Curriculo Regional patalacacdo Basica (CREB), que congrega
algumas peculiaridades da regido, como por exemmstudo do passado do meio, mais
especificamente dos costumes e tradicbes locaigjueoconcerne a festas, gastronomia,
artesanato, jogos tradicionais; utilizacdo de textos literarios de autores aposa a
exploracdo dos simbolos regionais (bandeira e himtye outros. Sendo assim, o CREB
revelou-se como um instrumento de trabalho Utileago do estagio no 1.° ciclo (ndo foi o
caso do pré-escolar, em funcéo da data de entnadéger do referido documento).

Para além do CREB, o nosso trabalho de desenvottindo curriculo era apoiado
pelos programas de ensino, pois, nesta fase iexxpErimental de ser professor sentiamos a
necessidade de ter uma base consistente que pumdetEser a nossa pratica.

De facto, os programas de ensino sdo construidaso cimrma de orientar e
condicionar o curriculo. Nesta otica, o programan&titui o ponto de referéncia inicial para
gualquer professor que deseje reflectir sobre odgwe ser o seu trabalho” (Zabalza, 1994
13). Apesar de ser considerado um ponto de paniéa,deve ser encarado como uma
prescricdo nem como um decreto (Roldao, 2004) gue der cumprido e que néo pode ser
alvo de adaptacdes, porque, na realidade, “nad®lhgdes universais, ndo existem métodos
Unicos de desenvolver o Programa a nivel de es¢oédvalza, 1994: 52).

Na légica do autor mencionado anteriormente (ildil), “a aplicacdo mecanica,
directa dos Programas implica um corpo docenteivmasasnivel curricular e indicia um tipo
de escola standardizada, reprodutora, isolada dac@stexto”. Perante tal afirmacéo, urge
mencionar que cada professor deve ter a capaceladeportunidade de utilizar o programa
como um instrumento de trabalho orientador, adedprane ajustando-o a sua turma, ao

contexto em que ele vai ser desenvolvido. Assinig&n(2004) fala-nos do “uso inteligente”
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do programa, aquele que, na l6gica de Zabalza J1@42um certo “sentido” ao trabalho
educativo que se realiza.

Este uso inteligente do programa, ou por outragvpas, a adequacao do programa as
caracteristicas de turma (designada de progranpyagabalza, 1992, 1994) também esteve
a nosso cuidado, enquanto estagiarios, uma vezequeada semana, nos eram concedidos
conteudos do programa para desenvolver, mas tirthalgoma autonomia para adequa-los a
turma com quem estavamos a trabalhar. Porém, dejme® que ndo tinhamos
responsabilidade na escolha dos conteudos a ds kayia uma certa prevaléncia destes em
detrimento das competéncias, aspetos que ndo egaawds devidamente no nosso projeto
formativo. Nao seré de repensar esta situacao? ¥&emtar refletir sobre esta problematica
num ponto mais adiante do relatorio, quando na=irafos a enunciacdo de competéncias e
de objetivos e a sua relacédo com os conteudos.

Como forma de terminar este ponto, é importantrirefue o professor, mais do que
comprometer-se em “dar” o programa, tem de criarddighes para que 0s seus alunos
aprendam e adquirem as competéncias basicas.désaéi apoiada pelas palavras de Roldao
(2004: 29) ao referir que “um programa ndo se cemprque tem de se cumprir € 0
curriculo”. Nesta sequéncia de ideias, a planiicag¢ considerada um dos elementos
fundamentais do curriculo em acdo (Pacheco, 20@b) ®r um elemento bastante utilizado

no decorrer do estégio, decidimos dedicar-lhe atgatencdo no ponto que se segue.

6. A planificacdo como previsdo da pratica a desenvay

Precedentemente, percecionamos o curriculo comatwsinte de toda a nossa acgéao,
enquanto futuros educadores e/ou professores. Ptoéourriculo, tal como é publicado, é
transformado e adaptado pelo processo de plarai¢aElark & Lampert, 1986 citado por
Arends, 1995: 44). Portanto, neste ponto, pretsedelar uma visdo do processo de
planificacdo que esteve presente no nosso estagisamelhanca do que tem acontecido nos
outros pontos, vamos interligando as referénciasicess com exemplos decorridos nas
praticas educativas.

A planificacdo afigura-se como entidade norteaderarientadora da pratica que
pretendemos desenvolver. Indo ao encontro das rpalale Escudero (citado por Zabalza,
1994: 47-48), é uma forma de “prever possiveisasude ac¢do de um fenémeno e plasmar
de algum modo as nossas previsdes, desejos, @gsragmetas num projecto”. Da citacéo

anterior, depreende-se que a planificacdo € ermatactho a previsdo (Pacheco, 2001;
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Zabalza, 1994) de algo, neste caso, do processmglro-aprendizagem, é uma forma de
antevermos as a¢fes que pretendemos colocar eicapid¢ste modo, na légica de Novoa
(2002: 33) “a planificacao (...) assum[e]-se comantp nodal da ac¢do pedagdgica’.

De facto, a elaboracdo de um documento de plag#Ecaapresenta especial
importancia para os educadores/professores e, oasteespecifico, para a formanda, uma
vez que lhe permitiu projetar a sua prética, ararplano de agdo, mostrando-lhe a direcao a
adotar e 0 que, na sua ldgica, se consideravalmmehminho a seguir para a consecucao da
aprendizagem pelos alunos. Clark e Peterson (cpgad@abalza, 1994: 48) vém demonstrar
isto mesmo, na medida em que mencionam que aipkgé@b € uma forma de construir “um
marco de referéncia que guie as ac¢les” dos edwsaddou professores, ideia que é
partilhada por Tavares e Alarcéo (1992: 159) adeprem que a planificacdo serve para “dar
um rumo as suas actividades pedagogicas”. Portaorteg-se cada vez mais importante que
eles “organiz[em] e sequenci[em] o ensino, estabeldo estratégias ou métodos, actividades
ou situacdes de aprendizagem, seleccionando meitstexiais que facilitem a consecucgao
dos objectivos em vista” (Ribeiro & Ribeiro, 198833) e foi isto que tentamos fazer ao
longo do estagio.

Ao planificarmos, estamos a desenvolver diversampeténcias que podem ser
mobilizadas para a vida profissional futura enqoiaetlucadores/professores. O estudo
realizado por Serpa, Morais e Cabral vem corrobesta ideia ao afirmar que

guanto as competéncias de planificacdo desenvavilaante a formacdo e declaradas
Uteis na vida profissional, ha a destacar a capadi de organizar e gerir as componentes
do curriculo, de optar em termos de decisdes ptéas, de planificar em equipa e de

reflectir sobre o processo de planificagdo, paf@mente sobre actividades dirigidas a

consciencializacdo das opc¢Ges tomad8erpa, Morais & Cabral, 1999: 54)

Com efeito, a planificagdo é um momento marcadaspeimadas de decisdo por parte
dos professores e, neste caso particular, da @dtagonde se projetam 0s objetivos do
ensino, 0s conteudos, 0S processos, as estraggiasmeios para o0s tornar exequiveis e
atingiveis pelas criancas, bem como as formas dkagéio para verificar a sua consecucao,
como aprofundaremos mais a frente. Todos estesgpasdecisdes ndo sdo tomados no vazio,
mas a luz dos referentes tedricos existentes, queiam e justificam as nossas opcoes,
tornando-as mais conscientes.

Contudo, ndo séo soO os professores que podem assyapel de planificadores, os

préprios alunos podem planificar o seu processendao aprendizagem, pois, no entender de
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Pais e Monteiro (1996: 16) “a programacéo devepseticipada e assumida por ambas as
partes — professor e alunos”. Neste sentido, cgbenaencionar a reduzida responsabilidade
disponibilizada aos alunos como planificadores ulwiculo, ao longo do estagio, abdicando
de algumas potencialidades que dai poderiam alwirplaneamento realizado com a
participacédo das criangas, permite ao grupo beaefia sua diversidade, das capacidades e
competéncias de cada crianga, num processo déhadudcilitador da aprendizagem e do
desenvolvimento de todas e de cada uma” (Ministii&ducacao, 1997: 26). Uma possivel
causa para esta tomada de decisdo parece seroodRcsentirmos maior confianca e
seguranca se esta tarefa estiver ao nosso cuidgtal@, se a planificacdo for idealizada por
nés, pois assim teremos maior oportunidade de ppossiveis contratempos.

Recorrendo novamente a citacdo de Serpa, MorambealC(1999: 54), ja enunciada
anteriormente, encontramos alusdo ao desenvolvim@dmtcompeténcias de “planificar em
equipa”. Na realidade, ao longo do estégio, tivempsrtunidade de elaborar planificagbes
em equipa, quer com a educadora/professora codpemmer com 0S nossos colegas de
estagio. Repare-se que a propria Lei de Basesstien®i Educativo “perspectiva o trabalho
de equipa como factor de enriquecimento da (...) &do e da actividade profissional,
privilegiando a partilha de saberes e de expeddh@, de facto, isto aconteceu ndo sé com
0s colegas que intervinham na mesma sala mas estimde aos colegas que estavam a
desenvolver 0 estagio na mesma escola. Nestes, ¢dasoa troca de recursos, partilha de
estratégias, confronto de ideias, expectativas @idgs que contribuiam para o
enriguecimento da nossa formacao.

Sendo a planificacdo uma componente relevante dendgelvimento do curriculo,
como j& foi referido, cabe agora demonstrar a estawadotada para as nossas planificacbes e
analisar, efetivamente, quais os elementos docalwrimobilizados para a sua construgao.
Para tal, elaborou-se um quadro que mostra, jgurse paralelismo entre a planificacdo no

ensino pré-escolar e no 1.° ciclo, quanto a valgée dada as dimensdes do curriculo.
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Componentes da planificacdo Pré-escolar 1.° Ciclo
Introducdo v
Fundamentacédo das op¢des v
didaticas/Justificacdo das opc¢des tomadas
Competéncias/Objetivos
Pré-requisitos
Areas de contetdo
Conteudos
Elementos do Glossério
curriculo Atividades/estratégias
Recursos
Tempo previsto
Avaliacao/Indicadores de
aprendizagem
Descricdo pré-ativa das atividades
Materiais a utilizar
Anexos Grade das metas de
aprendizagem
Quadro 1 - Paralelismo entre a planificagdo no ensino prélas@ no 1.° ciclo, quanto as
dimensdes do curriculo consideradas/mobilizadas.
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<
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Analisando os dados do quadro, podemos reparaa quiganizacao da planificacao,
em ambos os niveis de ensino, apresentava muitaelrsncas. Ambas continham
introducdo, fundamentacdo das opcgdes, que, segemdemsera alvo de um maior
aprofundamento e analise, coincidéncia na maide mars elementos do curriculo, descricao
pré-ativa das atividades e anexos.

Sendo assim, verificamos que as maiores difereacageram na enunciagcdo dos
elementos do curriculo e nos anexos. Neste sertglpré-requisitos sé se encontravam na
planificacdo do pré-escolar e ndo apareceram na.@oiclo. Tal situacdo explica-se pelo
facto de, neste ultimo nivel de ensino, os préis#gps aparecerem, de alguma forma,
incorporados na justificacdo das op¢bes tomadagnRmote-se que 0 termo pré-requisito
nao era utilizado no seu sentido restrito como hemimentos, atitudes ou aptiddes
indispensaveis a aquisicdo de outros que delesndepee que, sem eles, ndo € possivel
adquirir” (Ribeiro, 1997: 80), mas no sentido dereapizagens ja conseguidas ou de
dificuldades que, de forma aproximada, podiam, esamente, facilitar ou dificultar a
aquisicao dos objetivos propostos. Neste sentidevisitando os pressupostos de Ribeiro
(1997), achamos que faria mais sentido utilizagrmo “aprendizagens antecedentes” do que
pré-requisitos.

No que concerne aos conteudos e ao glossario,areparque eram componentes
existentes apenas na planificacdo do 1.° ciclocékn dos conteldos, 0os pressupostos de

Zabalza (1992) parecem ser uma possivel explicpgé@ o facto, pois, na perspetiva do
25



autor, os conteudos sao utilizados, no pré-escotemo “oportunidades para a ac¢cdo” e ndo
com o sentido que habitualmente lhes atribuimos. gde concerne ao glossario, néo
conseguimos arranjar uma razao explicativa paraso @ até questionamos acerca da sua
auséncia no pré-escolar. Sera que, no pré-espélase abordavam conceitos? Porque néo se
procedia a sua definicdo? Certamente que se abocdaceitos e, por vezes, eles sdo
complexos e de dificil definicdo, pelo que a exist& de um glossario, neste nivel de ensino,
poderia ajudar a clarificar determinados conceitmsna linguagem rigorosa e acessivel a
crianca.

No que diz respeito a descricdo pré-ativa dasdaiilés e embora existisse nas
planificacbes dos dois niveis de ensino, podemasrdjue o seu principal intuito era
mencionar a acdo do professor e dos alunos e asfaumas de interacdo, até porque na
perspetiva de Pacheco (2001: 105) “a funcdo prhaja planificacdo € a de organizar e
prever, de um modo flexivel, a interac¢éo profdatiamos”. Além disso, também servia para
nos pronunciarmos relativamente a forma como aetey$ a organizagdo do espaco (esta
parte da descricdo era mais pertinente no préascobmeadamente para indicar se as
atividades se realizariam na manta, nas mesasuitararea da sala), as formas de introducéo
de uma temética ou atividade, a organizacdo doofftuma de criangas para a execucao das
atividades (se era todo o grupo de criancas, onagp@ma parte da turma, se era trabalho de
grupo, trabalho a pares ou individual ...). Repargws® por vezes, no pré-escolar tornava-se
vantajoso proceder a divisdo da turma em grupasfopma a ser possivel disponibilizar um
apoio mais constante e individualizado. Nestasasties, metade do grupo realizava
atividades livres, dispersas pelos vérios cantinti@ssala, pois eram atividades onde as
criangcas manifestavam maior autonomia e indepemén@s, claro, salvaguardando-se o
supervisionamento das mesmas. Simultaneamentasaastidades livres, a outra metade do
grupo efetuava atividades de cariz um pouco maigéate” e com um tipo de apoio mais
individualizado e centrado, mas depois as criaragasalternando.

Relativamente aos anexos, podemos constatar, nar®@ud, que ambas as
planificacdes continham uma parte referente aosmagt a utilizar aquando da lecionacao. A
titulo de exemplo, tinhamos as tarefas a seremzaealk pelas criancas, as fichas, os
problemas, os PowerPoint utilizados e 0s matec@istruidos.

Apesar disto, notamos diferenca no que concerne@sos, mais especificamente a
existéncia de uma grade das metas de aprendizagers) era contemplada no 1.° ciclo. Para

tal, utilizavamos as metas de aprendizagem propopla DGIDC, as quais eram
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selecionadas tendo por base a sua relagdo comopésfips das nossas atuacdes. Assim,
elaboravamos uma espécie de tabela de dupla emtvad@ nome dos alunos e as metas de
aprendizagem, que, posteriormente eram alvo deag#ial numa escala simplificada (néo
adquirido, adquirido com muita facilidade, com lideide, com alguma dificuldade, com
muita dificuldade, com ajuda, ndo observado). #&faa planificacdo deve conter aquilo que
esperamos que o aluno faga, adquira, aprendaansaclos resultados esperados e essa grade
era uma forma de considerar estes aspetos. Aléso,d&abalza (1994: 53) refere que,
“através da meta, o professor explicita o que po&elcancar”.

Embora o quadro evidencie que as planificagBesréegcolar ndo contemplavam a
grade das metas de aprendizagem, é importantetsaligue, neste nivel de ensino, ndo se
descurou a referéncia a estas mesmas metas. Caue@a era que elas eram incorporadas
ao longo da fundamentacao das planificacdes, n@odagar a elaboracdo de uma grade.

Apébs esta visdo geral sobre o paralelismo entrplasficacdes dos dois niveis de
ensino, cabe agora aprofundar a parte da fundagéntas opg¢des, procurando saber quais
os elementos do curriculo que foram objeto de maitbexdo. Para este efeito, elaborou-se
uma analise de conteudo as fundamentacfes dafigalgbes produzidas pela estagiaria, nos

dois niveis de ensino, a qual foi organizada naigugue se segue.
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Elementos do curriculo mobilizados na Intervengdes no pré- Intervengdes no 1.°
fundamentacéo das planificacdes escolar ciclo
12| 22| 32[ 473 12 27 3@ 42

O que se Metas/Competéncias/
ensina Objetivos: ; ; ; ; ; ;
» Viséo geral X i X i X X X 1 X i X X
+ Natureza (cognitivas, E E E E E :
motoras, relacionais, POX E X LoX
. rau de complexidade
(mais simples: aplicar . . . . .
regras aprendidas; mais X ! X | X LX
complexo resolver e ! ! ! ! !
criar problemas) . . . . . .
Areas de contetido DX X X X DX

Contelidos bX X X1 Xi Xi X
Como se Modelos/Métodos de ensino X X X X ; ; X X
ensina Estratégias/Atividades: ' ' ' ' ' '

» Reconhecimento tedricp
da relevancia da
atividade

» Atividades previstas e
projetos da escola/

decisdes de projetosda X | X | E XX
escola : : : : : :

» Caracter motivador/ ir ! ! ! : :
ao encontro dos X iX X LX DX

interesses das criangas

* Relacdo como | | | | | |
guotidiano/meio X 1 X+ X X X 5 b X
envolvente das crianca | | | | : :
Recursos X1 Xi X X X X X X
Modalidades de trabalho ; ; ; ; ; ;
(individual, a pares, em X ; b X X X
grupo) ' ' ' ' '
Avaliacao do | Levantamento de ; ; ; ; ;
que se ensina| aprendizagens anteriores das X CoX X X X
criancas ' ' ' ' '

Levantamento de dificuldades
das criancas

Quadro 2 —quadro sintese da andlise efetuada as fundamentdas planificacdes

12}

X @ X i i X | X i I X X

Em primeiro lugar, € importante referir que o fad® alguns dos elementos do
curriculo ndo estarem explanados na fundamentaggpldnificacées, ndo é sinonimo de que
nao estiveram presentes aquando da lecionacao, podemos verificar no exemplo que se
segue. Num momentb posteriorie tendo por base a andlise de conteludo agoraeatada, a
formanda analisa as suas fundamentac¢des das dgdifis e comeca a pensar: “Porque sera
gue ndo mencionei o Plano Anual de Atividades agpiata abordagem de Sao Martinho?”
(segunda intervencao do 1.° ciclo). De facto, fatdbre o dia de S&o Martinho e redirecionar
outras atividades para estarem de acordo com o $emggu ndo s6 porque o dia estava

préximo, mas como forma de ir ao encontro do Plamgal de Atividades. Mas qual a razao
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de ndo estar explanado na justificacdo das op@&sPporque parecia demasiado o6bvio? Se
calhar. No entender da formanda, sim, mas as op&iEsoas poderiam nado estar cientes disto
e nao tinham acesso aos pensamentos da mestraddasar através da fundamentacdo que
fazia. Tal situacdo s6 vem demonstrar que nem seogmseguimos explicitar todas as razdes
gue nos levam a propor determinada atividade, stasnéo quer dizer que nao estivesse na
base das nossas opcdes. Neste sentido, seriagsgatete investigar por que razao umas opc¢oes
sao explicitamente fundamentadas e outras néo.

Retomando o Quadro 2, temos oportunidade de cangjae um dos elementos do
curriculo mais mobilizado na fundamentacdo das ifidagbes foi o relativo as
metas/competéncias/objetivos, ou seja, havia ppaaéo em explicitar e fundamentar tendo
por base as finalidades do ensino. Apesar distdfjcanos que esta fundamentacéo incidia
mais numa visao geral destes propésitos, sem gggmdecupacdes em diferenciar a natureza
ou o grau de complexidade dos mesmos.

Os outros dois aspetos mobilizados para todas asifipacées foram as
estratégias/atividades, de modo particular o rescintento tedrico da relevancia das
mesmas, e 0s recursos. Tal facto parece evidemogahavia especial cuidado em justificar a
pertinéncia de se utilizar um determinado recursi® ese mostrar a importancia de realizar
determinada atividade, isto €, de fundamentar ososneitilizados para facilitar a
aprendizagem das criangas.

No que concerne a categoria “0 que se ensina’, patam das
metas/competéncias/objetivos que ja foram mencas)aal fundamentacao das planificacdes
fazia referéncia as areas de conteltdo e aos casteddntudo, através da analise do Quadro
2, constatamos que nao ha qualquer alusédo a pesgweaticas que foram abordadas ao
longo das intervencdes. Tal facto ndo quer dizeragumesmas ndo estivessem presentes nas
planificacbes, mas talvez a sua descricdo ndo ftiseexplicita na fundamentacdo que
faziamos.

Relativamente a categoria “como se ensina”, jarin& oportunidade de referir que as
principais incidéncias prendiam-se com o reconheximteodrico da relevancia da atividade e
com o0s recursos. Porém, € importante mencionar tgodoém tinhamos o cuidado de
fundamentar a escolha das atividades com baseurzasier motivador e na sua relagdo com
0 quotidiano dos alunos, como teremos possibilidkdaprofundar e exemplificar no ponto

6.2 do presente relatorio.
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Além disso, tinhamos necessidade de fundamentaossas opcdes tendo por base o
enquadramento em determinados modelos/métodossadme@ontudo, note-se que, no inicio
do estagio no pré-escolar, esta atividade de enguatto das atividades nos modelos de
ensino era realizada com alguma dificuldade, noameadte no que diz respeito a sua
interligagdo com as atividades. Relembrando a prémelanificagdo do pré-escolar,
encontramos referéncia aos modelos de ensino abdanjustificacédo das opgcbes sem haver
grande preocupacéao de interligacdo com as ativédgde se iam propondo. Tal facto talvez
estivesse relacionado com algum desconhecimentqgrte da formanda, de determinados
pressupostos inerentes a eles, o que dificultaaaeda de enquadramento de uma atividade
num modelo de ensino. Portanto, um aprofundameiicb sobre os mesmos veio colmatar
as dificuldades sentidas, possibilitando a intéggados modelos a medida que se iam
propondo as atividades.

Por outro lado, verifica-se, tendo por base a caig@davaliagdo do que se ensina’,
que a fundamentacdo das planificagbes tinha ena @situacédo atual do grupo/turma, na
medida em que se fazia um levantamento das apeg@iig anteriores das criancas. Na
mesma ordem de ideias, havia referéncia as priscigificuldades das criancas,
demonstrando que as tarefas tinham sido propostas forma de atenuar e/ou colmatar estas
mesmas dificuldades.

Fazendo uma andlise comparativa entre os doissnileensino, € possivel constatar
que a fundamentacdo das planificacbes no 1.° delMa maior énfase aos conteudos
relativamente ao pré-escolar. Tal ocorréncia podstar relacionada com o facto de, no pré-
escolar, os conteudos ndo serem abordados no sgdoseestrito (Zabalza, 1992), como
teremos oportunidade de aprofundar mais a frente.

Além disso, verifica-se que no pré-escolar, contpaiamente com o 1.° ciclo,
mobilizava-se, com maior incidéncia, os modelosaa@$ de ensino para a justificacdo das
opcdes tomadas. Assim, reparamos que este elememmarriculo foi mobilizado para todas
as intervencdes do pré-escolar, enquanto no 16 apenas apareceu em duas das quatro
intervencdes. A mesma situacdo acontece com aaceldgs estratégias/atividades com o
quotidiano/meio envolvente das criancas.

De acordo com o que foi exposto anteriormente, egdgpte-se que, através do
“modelo” de planificagdo adotado, tentavamos daposta as questdes basicas que uma
planificacdo deve conter, seguindo o0s pressupod®sZabalza (1994). Sendo assim,

comecavamos por responder a queS§iaué? identificando os propdsitos da nossa acgao, isto
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€, 0s objetivos e as competéncias que as criamggand adquirir/desenvolver, bem como os
contetdos e/ou areas de conteldo que estavam f@esem cada uma das nossas atuacgoes.
Também era dada atencdo@mmo?e Com qué?onde indicAvamos os principais métodos e
estratégias que eram privilegiadas aquando daverieéo e, ainda, as atividades, 0s recursos
e 0S meios que eram mobilizados para facilitar rareizagem, por parte das criangas. Por
fim, mas ndo menos importante, tentavamos dar sés@s questdgduanto tempo® Para
guem? estimando um certo periodo de tempo para a egdlizde uma determinada atividade

e referindo os intervenientes e destinatarios ¢daanacdo. Para tal, era necessario fazer uma
certa adequacgdo a eles e construir técnicas déagd@l como forma de verificagdo da
consecucao dos objetivos visados.

Mas apesar de todas estas respostas, qual a vieadiaididade de construirmos um
documento desta indole? Que sentido damos a plagdid que fazemos? Como forma de
tentar responder a estas questdes, revisitam@deaéncias de Clark e Yinger (1979, citadas
por Zabalza, 1994. 19) e relembradas mais tardePpoheco (2001). Na perspetiva dos
autores, a planificacédo podia ser percecionada domma de “satisfazer as (...) necessidades
pessoais”; de “determinacdo dos objectivos a akrang termo do processo de instrucdo” e
como “estratégias de actuacdo durante o processustiecdo”. Com efeito, jaA constatamos,
aquando da explicacdo dos elementos constituiat@sagificacdo, que a mesma servia como
forma de determinacdo dos objetivos e como formexgéanacdo das estratégias de atuacao.
Mas, ndo menos importante, temos o facto de akfasdr as necessidades pessoais, ja que a
organizacado, estruturacdo e antevisdo, caractaedstieste tipo de documento, podem ser
sindbnimo de maior tranquilidade e confianca. Esli@a € confirmada pelas palavras de
Pacheco (2001) e também das autoras Barbosa, Seetho, Rodrigues, Cabral e Raposo
(1999: 118) ao afirmarem que “quando o trabalhesedvolver esta devidamente estruturado
e organizado, reduz-se consideravelmente a ansiepedpossa vir a ser criada pela incerteza
de toda a situacao de ensino”.

No entender da formanda, a elaboracdo da plardfigagor vezes, transmitia esta
seguranca ja abordada, uma vez que havia oportieitly atempadamente, delinear a acao e
tentar prever possiveis contratempos, bem comwemtieterminados problemas, questdes
e/ou respostas das criangas. Claro que, apesa f@dges esta previsdo, ndo se descurava a
imprevisibilidade caracteristca do momento da acdté porque ndo conseguimos

“adivinhar” o futuro nem controlar todas as vari&wgue concorrem para 0 processo.
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A extensdo e complexidade dos documentos de mlag#o, por vezes, também eram
alvo de interrogacdes por parte dos mestrandos"8esmo necessario realizar um trabalho
com esta dimensdo?”, “Nao deviamos rentabilizae &mihpo na preparacdo das aulas ou
sessbes?”. De facto, a planificacdo € um docunmmiriacioso e que requer bastante tempo
para a sua elaboracédo, perce¢do que € confirmémarpsultados do estudo de Barbesal
(1999: 143), onde se afirma que, efetivamentefid¢rabalho moroso”. Porém, e apesar de a
formanda achar que era um documento que exigiariastie cada um dos estagiarios, ficava
satisfeita por ver o seu produto final — um guidcsda pratica, que caminhava no sentido de
uma melhor contextualizacdo e adequacdo as crimegasjuem ia desenvolver a sua acao
educativa. Um guido, aberto a modificacdes e reftagbes aquando do decorrer da pratica e
NAao como uma receita que tem de ser seguida a s@iogpena de a falta de um ingrediente
poder inviabilizar o produto final. Assim, facilnterse percebe a importancia da flexibilidade
e da abertura, caracteristicas de um documentc desible, que permite fazer um
reajustamento, sempre que necessario, ao longmdesso.

Repare-se ainda que talvez a morosidade das nptmasiicacoes poderia estar
relacionada com o tipo de planificacdo elaboradonps. Segundo Sardo (1982) referido por
Zabalza (1994: 54) “os professores com menor edpeia (...) procedem a uma planificacéo
bastante exaustiva para cada turma (planificag@esas) ".

Na realidade, o tipo de planificacdo utilizadaaganificacdo diaria, uma vez que, no
estagio do pré-escolar, elaboravamos um planodte @ara dois dias inteiros e consecutivos,
quinzenalmente. No caso do 1.° ciclo, os planobzaesls abrangiam, para além de uma
semana completa, dois dias e uma manha, de tré®ememanas, dada a existéncia de um
trio pedagdgico. Note-se que, no estagio do prél@sms formandos estavam agrupados em
par pedagdgico.

Assim, no 1.° ciclo, tivemos oportunidade de elabama planificagdo semanal, em
consequéncia de intervirmos uma semana inteira, iséenrupcoes (salvo excecdes de
interrupcao por existéncia de feriados) — sematensiva. Esta experiéncia configurou-se
como bastante positiva, na medida em possibilitoa gerta continuidade no nosso trabalho,
ja que nao se verificava quebras ao fim dos dais dimeio para posterior continuacdo pela
professora cooperante. Além disso, havia maioridiédkade na forma de abordar os
contetdos e na gestao do tempo, bem como maitidéats na percecao do desenvolvimento
das competéncias e aprendizagens adquiridas pelogsaEsta Ultima vantagem deve ser

ressaltada, uma vez que a aprendizagem é um poquEggessivo e, portanto, tornava-se um
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pouco dificil avaliar ao fim de apenas dois dias dnis dias e meio, como teremos
oportunidade de aprofundar no topico referenteadiamao.

Sendo a planificacdo diaria o tipo de planificagéitvilegiado ao longo do nosso
processo de estagio surge necessidade de refera mesma “é, com frequéncia, organizada
a partir de sugestdes pontuais do professor deaturmsentido de se garantir a coeréncia no
trabalho feito com as criangas, uma vez que, es dias, esse trabalho semanal é orientado
pelos formandos e, nos restantes, pelo referidi@gsor” (Serpa, Morais e Cabral, 1999: 35).
Nesta perspetiva, tornava-se relevante os momeietqdanificacdo ou de apresentacédo de
propostas de acéo realizados entre os formandos edacadores e/ou professores
cooperantes.

Do exposto depreende-se que as planificacdes sliggiando sO) sédo, de forma
particular, influenciadas por aquilo que ocorreu Em@mMentos precedentes e, certamente,
terdo repercussdes nas planificacdes dos diasnseguiArends, 1995). Dai que uma das
nossas preocupacdes era estabelecer uma ligacéasdatervencdes das colegas de estégio e
da educadora e/ou professora cooperante. A le@ondg aparelho respiratorio pode ser um
exemplo ilustrativo das afirmacfes que se acabaendeciar. Com efeito, a introducao do
aparelho respiratério foi efetuada com recurso rtecmos anteriormente lecionados, mais
propriamente com recurso a revisdao do aparelhaulatdio e com o alargamento e
aprofundamento dos procedimentos que ocorrem aqudadpequena circulagdo, o que
encaminhou para a funcao respiratéria. Tal comoafiona Tavares e Alarcao (1992: 119)
um dos principios basicos de uma teoria de ensappéndizagem € ‘“relacionar os
conhecimentos ou habilidades a adquirir com osegnientos ou habilidades ja adquiridos”.
Esta mobilizag&o e inter-relagdo de conceitos sdgermitiam a mobilizagdo de esquemas
mentais anteriores e, posteriormente, 0 estabed@tonde pontes entre estes e as novas
informacdes. Além disso, € uma forma de, segundmds (1995), fazer com que as novas
aprendizagens ganhem significado para os alunos.

Para além dos momentos de planificagdo conjunta esneducadores/professores
cooperantes, também havia seminarios de planificaginanal com os orientadores da
universidade, uma espécie de “discussao e (...) ptumizacdo da mesma em grupo”
(Serpa, Morais e Cabral, 1999: 35).

Estes momentos decorriam as quartas-feiras e amahegiados para se discutirem as
propostas de trabalho que pretendiamos desenvaveemana subsequente. Nesta ordem de

ideias, eram encarados como verdadeiros momentpartiha, de confronto de ideias e de
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reflexdo, ja que éramos levados a pensar na raelevéma exequibilidade das propostas que
apresentdvamos. Neste ponto de vista, estes masngémbam contributos positivos para a
nossa aprendizagem e tinham como intuito o apedeiento dos nossos planos de acéo e da
propria acdo em contexto.

Através das sugestdes de melhoramento, apresenpadias orientadoras, iamos
reformulando os nossos documentos de planificag@ogdo notéria uma certa evolugédo e
aperfeicoamento dos mesmos, por exemplo ao niviardaulagcdo de competéncias (note-se
que no ponto seguinte demonstrar-se-do as difidadaentidas a este nivel) e da sua
interligacdo com os conteudos e as atividades.eDesido, caminhavamos no sentido dos
pressupostos expressos no estudo de Bagi@d§1999: 119) “seria de esperar que a medida
que o estudante as fosse dominando, interiorizgesgressivamente o0s elementos
constituintes da planificacéo, as possiveis corerdire esses elementos e a importancia da
reflexdo sobre as mesmas para melhor orientar axess0s da aprendizagem escolar”. Na
realidade, ao analisarmos os varios documentos lal@fipacdo, numa linha de tempo

crescente, € possivel verificar uma maior conexée @s diferentes partes.

6.1. A enunciacdo de competéncias e de objetivoa sua relagdo com os conteudos

O momento de enunciagcdo das competéncias e dosivobj& uma das fases
importantes da elaboracéo da planificagéo, j& gpellea os propdsitos da nossa acdo. Porém,
tal como refere Ribeiro (1996), esta tarefa de lbactos objetivos nem sempre é facil, deve
ser devidamente fundamentada e estar de acordaspnoridades do ensino.

Nos dias que correm deparamo-nos ainda “com umdfmrme ensino e de curriculo
em que se fala — e se pensa — sobretudo em tegmmmntelddos a «dar», tomados como fins
em si mesmos, € ndo se mantém viva aquela finaligada que esses conteudos foram
integrados no curriculo. Ou seja, as competénaiassg pretendem alcancar” (Roldéao, 2004:
16).

Esta problematica ndo foi muito sentida aquandgmddica em contexto de pré-
-escolar, uma vez que “a escola infantil ndo abosdeonteudos, entendidos estes em sentido
restrito. E um mundo de experiéncias polivalentesgeie os contelidos desempenham um
papel puramente instrumental: servem como oporagigighara a acgao” (Zabalza, 1992: 159).
Mesmo assim, logo no inicio da Pratica EducativpeBtisionada |, fomos alertados para a
necessidade de se planificar na logica das compatirdas capacidades que pretendiamos

ver desenvolvidas nas nossas criancas. Tal coranesdadoras da universidade referiam “as
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atividades devem estar ao servico das competéacra® as competéncias ao servigo das
atividades”.

Todavia, cabe aqui demonstrar a nossa dificuldaideal na formulacdo das mesmas.
Perguntas como “Sera que estou a formular uma démpa?” “Ou serd um objetivo?”
assaltavam frequentemente o nosso pensamento, carml@ uma certa reticéncia na
enunciagao das competéncias.

Sendo assim, € conveniente proceder a diferenciagt® estes dois conceitos,
sabendo que muito do que se afirma acerca de i\afjet enquadravel apenas numa visao
restrita da pedagogia por objetivos e ndo numa ppBys mais abrangente do
desenvolvimento do curriculo. Como tal, objetivodguilo que pretendemos que o aluno
aprenda, numa dada situacédo de ensino e aprenaizagace a um determinado conteddo”
(Roldao, 2004: 21). Dito de outro modo, é o residtde aprendizagem que se aspira que 0S
alunos alcancem (Ribeiro, 1989; Zabalza, 1994).

Nesta linha de pensamento, Ribeiro (1996: 105ymméoque “os objectivos devem ser
formulados mediante a descricdo da operacdo ouartampento que se espera desenvolver
no aluno”, ou seja, 0s objetivos devem ser “operadis], observavel[is], mensurave]is]. Dai
a necessidade de caracterizar os comportamentogsitde verbos de accédo” (Tavares &
Alarcdo, 1992: 165). Da presente citacdo decorrazdo pela qual se fala, aquando da
avaliacdo, de indicadores de aprendizagem e, negentemente, de descritores de
desempenho, por se apelar as acdes observaveissaraeis. De salientar que, em todas as
nossas planificacdes (tal como ja tivemos oporadedde comentar aquando da analise do
paralelismo entre as planificagbes dos dois niglei€nsino), eram definidos descritores de
desempenho, encarados como os resultados que ewesatingiveis pelos alunos e que
deviam ser manifestados por meio de comportamentos.

Por seu turno, a competéncia € encarada comsaier em use “constitui a meta a
alcancar pelo curriculo escolar” (Rold&ao, 2004;, J&)que a finalidade do ensino € dotar os
alunos de conhecimentos que possam ser utilizadbgipados ao longo da vida, de
ferramentas para que se tornem verdadeiros cidaidas e interventivos. Dito de outro
modo, é tornar os alunos mais competentes, istcapazes de usar adequadamente os
conhecimentos — para aplicar, para analisar, pdaespretar, para agir — nesses diferentes
dominios do saber e, consequentemente, na vidal,spessoal e profissional” (ibid: 16).
Neste sentido, pode-se afirmar que a competénalgeéduradoiro, que, normalmente, ndo

desaparece com o tempo, mas que pode ser for@alg@da se tornar mais sdlida (Roldao,
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2004). Tal facto parece justificar, até certo ppatoazao pela qual uma mesma competéncia
aparecia em sequéncias didaticas distintas, ouesga era uma forma de acentuar 0 nosso
propoésito de querer fortalecer o desenvolvimentoude determinada competéncia nos
alunos.

Importa ressaltar ainda que, apesar de se acenad vez mais, a importancia de um
ensino na légica das competéncias, ndo se prewrmgituir o conceito de objetivo pelo
conceito de competéncia, ao contrario do que algypmasoas pensam, porque a competéncia
nao deixa de ser um resultado de aprendizagemaaeaspira e, nesta medida, também nao
deixa de ser objetivo. Além disso, o proprio cottcde competéncia ndo é incompativel com
0os conteudos, pois, tal como enfatiza a autoraridefeanteriormente (ibid: 24), “a
competéncia ndo exclui, mas exige, a apropriachgasé ampla de conteudos, organizados
numa sintese integradora”. Entdo cabe aos protsssoranjar a melhor forma de articular os
conteudos com as competéncias que se pretendesdesen

No que concerne ao estagio no 1.° ciclo, ha a meacique, para além do
contemplado no nosso projeto formativo, tambémemnam indicados conteddos para a partir
deles organizarmos as nossas planificacdes. Nast®e da nossa parte, havia uma certa
preocupacdo em relacionar estes mesmos conteudos ammpeténcias a serem
desenvolvidas. Para o efeito, salvaguarda-se m@ecta da consulta e uso do CREB, dando
uma visdo mais alargada da relacdo competénciatelmn, através de exemplos especificos.

Apesar dessa nossa preocupacado em formular comjgst@uequadas aos contetdos
dados, ndo sera de repensar na préopria forma c@anms incitados a planificar, uma vez que
no nosso projeto formativo nem sempre somos saasieeequacionar destas questbes? Os
formandos ndo deviam ter a experiéncia de planifeado por base outros fatores que nao
fossem, primeiramente, os conteudos? Esta refld@@a-nos a pensar que as escolas
continuam a orientar mais o seu trabalho pelosecolits do que pelas competéncias, tal
como foi evidenciado, no inicio deste subpont@wts das palavras de Rolddo. Sera que nao
existem outras formas de se planificar? Certamgunteexistem. Uma problematica existente
na escola, um problema do meio social, uma difeédda turma, uma competéncia que
queremos ver desenvolvida, entre muitos outrosrdatopodem ser possiveis pontos de
partida para se planificar. Com isso ndo se quaeardjue as escolas estejam a desvalorizar
todos estes aspetos e estejam somente centradasomesidos, mas, geralmente, o que
acontece é que elas partem dos contetdos e sGaeqoe estabelecem as interligagbes com

0s outros fatores. Sera que nado se deveriam erpmraas formas de organizar a
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planificacdo? Isto €, ndo se deveria também plateedo por base um dos aspetos
identificados ou outro e sé depois chegar aos ado&? As questdes aqui apresentadas nao
tém como intuito encontrar respostas imediatas, apasas deixar espaco para o despoletar

de possiveis reflexdes sobre o assunto.

6.2. A escolha das atividades

Como sabemos um mesmo conteudo e/ou tematica podabserdado de diversas
formas e com recurso a inUmeras estratégias alaties diferentes, pois “ndo ha qualquer
evidéncia absoluta de que exista um Uunico modedtratégia ou situacdo de ensino-
-aprendizagem que seja «o0 melhor» ” (Ribeiro & Rd)el 989: 438).

Uma das nossas preocupacdes era procurar e esaslaévidades mais apropriadas
para desenvolver com as criancas, ja que tinhamdgranfluéncia na consecucdo dos
objetivos visados. No entender dos autores supreiorados (ibid: 440), as atividades sao
vistas como o0 “conjunto de situacdes ou oporturadaglie se proporcionam aos alunos para
realizar uma determinada aprendizagem”. Nesta lddhg@pensamento, Bordenave e Pereira
(1995) referem que o professor deve proporcionatageiras experiéncias de aprendizagem
gue ajudem os alunos a adquirir os objetivos ptéraenados. Para tal, cabe ao professor
pensar e estruturar estratégias adequadas, bem oogamizar atividades que sejam
estimulantes para os alunos. “A selecdo de atieslade ensino-aprendizagem é
importantissima, porque dela dependera o alunceresl ndo como pessoa.” (ibid: 84). Dito
de outo modo, as atividades devem ser escolhidasatdo com a utilidade pratica que tém
para os alunos (Perrenoud, 1993, 1995).

Na realidade, escolher a atividade era um processo mais complexo do que,
aparentemente, se pensava, pois ndo bastava deteraniatividade em si, era necessario
saber como introduzi-la e que rumo € que ia seo dadante o seu desenvolvimento, como
organizar as criancas para a sua realizacdo, quesos e/ou materiais eram necessarios para
leva-la a cabo e também saber como avaliar osta€ssgl e o impacto que ela tinha nas
criangas.

Partindo da ideia acima mencionada, percebe-seaastecao das atividades € uma
componente do processo de planificagdo, que raguerideia clara dos fins da educagéo,
bem como a mobilizagdo do conhecimento da turmaaguem se trabalha, de forma a haver

uma aproximacéao e adequacdo a mesma.
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De facto, tinhamos o cuidado de selecionar atiidade acordo com o nivel de
desenvolvimento das criancas e apropriadas a swa &aria. Contudo, ndo podemos
generalizar e considerar que todas as criancasedmaidade seguem as mesmas linhas de
desenvolvimento e sdo capazes de dar respostdgadéa situacbes semelhantes, o que so
vem realcar a pertinéncia da observacdo na logeaumt melhor conhecimento das
especificidades da turma, como ja tivemos oporadedie analisar. Do exposto releva-se que
cada profissional deve pensar, criteriosamentenmess mais eficazes para desenvolver com
a sua turma e que “as tarefas do professor exigexibifidade, maturidade psicoldgica,
criatividade e complexidade cognitiva, na medidagei® o professor atende as caracteristicas
e qualidades de desenvolvimento e culturais dasgas, as suas historias de vida e contextos
sociais” (Holly, 1995: 86).

Os contextos sociais onde as criancas estao iasetanbém devem influenciar a
escolha das atividades, na medida em que a apagedizdo aluno fica mais facilitada se
estiver intimamente relacionada com o seu quotidi@om aspetos que lida no dia-a-dia.
Portanto, tornou-se necessario, aquando do notsgicesdranspor os conteudos curriculares
para algo concreto e proximo da realidade envotvdos alunos, dando-lhes algum sentido.
Como forma de ilustrar esta ideia, podemos indigiyuns dos exemplos onde esta
aproximacédo esteve patente. Assim, houve necessdiadirecionar as atividades propostas
para as épocas festivas que fazem parte da realdtedalunos, nomeadamente a Pascoa, no
caso do pré-escolar, e o Natal, no caso do 1.B.cichmbém, agquando do estudo dos
diferentes tipos de texto, existiu algum cuidado essolher obras relacionados com o
contexto circundante dos alunos, como foi o castegtm “A Lenda das Sete Cidades” que
existe em forma de teatro. Este, para além de dankecer as principais caracteristicas do
texto teatral, foi uma maneira de explorar, conalagos, uma das lendas tipicas da sua ilha.
De igual modo, a lecionacdo do topico “Costumesdi¢des do meio local” foi uma forma
de ligar as aprendizagens dos alunos ao seu memvente, sendo que houve especial
atencao em particularizar os costumes e as tralgdaivel da ilha de S&o Miguel.

Paralelamente ao que foi exposto, Claparéde (cpaddNot, 1991: 108) diz que se
deve “transformar os objectivos futuros, visaddsgerogramas, em interesses presentes da
crianga”. Recorrer aos interesses e necessidadesidacas para a escolha das atividades a
desenvolver é pois um motivo que tem sido alvo Idanaas controvérsias. Por um lado,
sabemos o0 quanto € importante para as criancézaregividades que estejam de acordo com

as suas preferéncias, necessidades e interessgspMaoutro lado, ndo podemos atender
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somente aos interesses das criangas pois “respandsEmente aos interesses dos alunos
seria enraiza-los, independentemente do seu valorseu nivel. E bom que a crianca se abra
a outros interesses para além dos que lhe sdadeesil (Not, 1991: 107).

Neste sentido, optavamos por adotar uma postursgadwd, equilibrando atividades
naturalmente proximas das criangas com outras. dow,f no pré-escolar, a maioria das
criangas manifestava gosto e interesse em le\alas, desenvolvidos durante as atividades
letivas, para casa, de modo a partilharem com us [z@s e/ou familiares. Como forma de ir
ao encontro desse interesse, foram propostas asgatimalades com o propdsito de que o seu
produto fosse levado para casa, como por exemplpastal de boa Pascoa acompanhado de
uma prenda. Além disso, 0 grupo de criancas tamim@mifestava interesse em cantar e
aprender novas cancodes, pelo que tentdvamos daostasa este interesse através da
incorporacao de cancdes nas nossas planificacdes.

De igual forma, a realizagcéo de um “livro” sobrecostumes e tradicdes do meio local
revelou-se como uma atividade interessante do pdateista das criangas, principalmente
quando se aperceberam que eram 0s autores dodgeio pivro. A aluna J chegou mesmo a
questionar, com algum espanto, “Eu sou mesmo aaadto livro?”. Os jogos pedagdgicos,
desenvolvidos nos dois niveis de ensino, também bestante apreciados pelos alunos e, por
vezes, serviam para captar o interesse das criamcasvolvé-las mais facilmente nas
atividades. Tal facto vem demonstrar os pressupaitoGiordan (2007) ao afirmar que o
jogo € uma atividade que, a partida, motiva asncas. Na mesma linha de pensamento,
Macedo, Petty e Passos (2005: 16) proferem queorizat o ladico nos processos de
aprendizagem significa, entre outras coisas, cergilh na perspectiva das criangas”.

Uma outra possibilidade de atender aos interessealdnos é dar oportunidades para
que eles escolham as atividades.Tal como afirm&aT 2p00: 21) “basta con que se ofrezca a
los alumnos alguna posibilidad de opcidon entreirdast alternativas para que podamos
observar en muchos de ellos que se incrementdesgsmpor la tarea”.

De facto é muito mais proveitoso e significativando o aluno tem possibilidades de
escolher o trabalho que quer realiZzdeste sentido, ha a referir que, durante o est&gio,
proporcionaram alguns momentos em que se as csigocham fazer escolhas de acordo com
0S seus interesses e gostos, designadamente nontoodezlicado as atividades livres ou
quando eram apresentadas varias tarefas em sienlp@ma a crianca escolher a que preferia.
Porém, cabe aqui mencionar que estes momentoscdthage atividade, por parte dos

alunos, podiam ter sido mais incrementados. Talkg#io pode estar relacionada com as
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palavras de Mesquita (2011: 91) que revelam tpra situacdo de estagio, e dada a
vulnerabilidade que os alunos/futuros professom@®santam nesta etapa da formacéo,
tendem a centrar o desenvolvimento das atividadesia pessoa”.

Além disso, procuravamos que as atividades proppstanitissem estabelecer ligacao
entre as aprendizagens anteriores das criangasanbscimentos a dominar das varias areas
do saber. Como forma de ilustrar esta preocupggd@demos mencionar alguns exemplos
ocorridos na pratica. Por exemplo, quando se faanetextos para exploracdo tinhamos o
cuidado que os mesmos estivessem relacionados saranteldos das restantes areas e/ou
com conteudos ja lecionados. De igual forma, asigasispropostas ndo s permitiam
trabalhar aspetos referentes a expressao musiaaltambém aspetos ligados a outras areas,
gue eram conseguidos através da exploracdo datsaaNa realidade, Not (1991) chama a
atencdo para a importancia de “estruturar a infoama estabelecendo relacdes entre as
aprendizagens que o0s alunos ja possuem e aquetagorgtendemos desenvolver em
momentos ulteriores. O facto de haver uma certalifaimacdo e/ou pontos de ancoragem
facilita tanto a apreensdo do conhecimento poemws alunos como a organizacao do seu
pensamento. Por sua vez, a transversalidade enwari@as areas de conteddo ou areas do
saber permite criar uma espécie de ponte entreessnas, para que as criangas nao as
percecionem como areas estanques e sem ligac@sentr

No que diz respeito aos materiais a utilizar, Zzd#1994: 12) constata que “de uma
maneira geral, o professor acomoda-se aos mat@iaiaborados (...) e as suas sugestoes,
mais do que em lancar-se a tarefa de construirrimgt@ovos ou de adequar os existentes as
necessidades reais da situagdo em que vai desenwodnsino”. Durante o estagio tentdmos
combater um pouco esta posicao, criando os nosépsigs materiais e/ou adaptando os ja
existentes. Tomemos como exemplo uma situacado cueeeu com a estagiaria, em que
devia implementar algumas das tarefas propostas@8élDC sobre o subtdpico matematico
“Posicao e Localizagdo”. Deste modo, a mesma optoUdazer uma adaptacdo de uma das
tarefas, nomeadamente “Um cdo chamado Bobi” patsa oatitulada “O museu em
remodelacdo”, tendo conseguido a articulagdo comteddos de outras areas (mais
especificamente de Estudo do Meio) e a adequad@on@, mais concretamente, ao seu
contexto local. De salientar que os conteddos n#teos mantiveram-se, mas a
contextualizacdo do problema era completamenteedife. Em vez de um cao que andava a
passear pelos canteiros do jardim e encontrav@svéijetos para brincar, tinhamos um

menino que decidiu ir fazer uma visita ao tio quabalhava num museu. Como este se
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encontrava em remodelacao os objetos estavam adpalpelo chdo e os alunos tinham que
descobrir quantos passos o Tiago (menino da tatietad que dar para chegar a cada um
deles. De salientar que estes objetos eram tigewosgido e, mais particularmente, da ilha de
Séao Miguel e foram levados para a sala de aulmatid a permitir que os alunos tivessem
um contacto mais direto com alguns dos costumesigdes da sua ilha.

Na segunda parte da tarefa, em vez de uma trela @atdo (tarefa original), a
estagiaria optou por utilizar um fio de espadanadadeiro, 0 que se revelou muito
interessante porque as criancas desconheciamlasta e a sua utilidade para a confecdo dos
tipicos capachos agorianos.

Ainda no que concerne aos materiais, sabemos queéns#ios 0s professores que
utilizam o manual escolar como Unico recurso pa&asenvolverem a sua pratica, acabando
por ficar limitados na escolha das atividades qupdem. Na otica de Pacheco (2001: 79),
“0s manuais, ainda que nas condi¢bes actuais segmssarios, ndo devem esgotar por
completo o programa, devendo significar uma pr@pdst trabalho a completar com outros
materiais curriculares”. Deste modo, e de acordo alyumas evidéncias atuais, salienta-se a
importancia da medida, adotada pelas professomsecantes do nucleo onde desenvolvemos
o0 estagio do 1.° ciclo, de podermos utilizar o nehapenas na nossa semana intensiva, o que
nao deixa de ser sintomatico do que podem ser algaas rotinas do professor. Apesar de,
no inicio, nem sempre aceitarmos esta medida daomébrma para as intervencbes de
segunda a quarta-feira, a mesma possibilitou umarrabertura para os materiais existentes,

uma maior diversificacdo e o0 aumento da nossa whukcde construcdo de materiais.

6.3. A avaliacédo da consecucao das aprendizagens
Outro aspeto importante quando se fala de plagéiceé a avaliacdo, até porque “a
planificacdo do ensino deve incluir a planificagioavaliacdo” (Rosales, 1992: 87). Nesta
ordem de ideias, facilmente compreendemos que aéhbd de planificagdo, utilizado por
nés, estava em congruéncia com a citacdo apresenpais a grelha de planificacdo
contemplava uma coluna onde se incluiam os modoswvdéacdo para cada uma das
atividades propostas, tal como ja foi ilustradedotmente.
Mas, qual a importancia atribuida a avaliacdo? §eeaela apenas existia como uma
formalidade ou era encarada com algum valor pedeg®dgdo longo desta seccdo vamos

tentar dar resposta a estas questdes, deixandpdracer a perspetiva do estagio.
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Na realidade, a avaliagdo € uma componente ireeenproprio processo de ensino-
-aprendizagem (Lemos, Neves, Campos, Conceicéoak A1994; Ribeiro & Ribeiro, 1989;
Rosales, 1992; Silva, 1999; Zabalza, 1994), quedamo intuito verificar a consecucao dos
objetivos de ensino.

Desta forma, ao longo do estagio, ela configur&vaesno “uma analise cuidada das
aprendizagens conseguidas face as aprendizagemsagés” (Ribeiro & Ribeiro, 1989: 337),
pois procediamos a um confronto entre 0s objetprapostos e aqueles que as criancas
realmente conseguiam atingir, isto €, a avaliagicibnava como uma espécie de controlo
(Rodrigues, 1999) daquilo que se fazia.

A partir deste confronto, tinhamos oportunidadeeatdicar quais 0os aspetos que eram
alvo de maiores dificuldades e quais os que eraim faelmente apreendidos pelos alunos, o
que levava a confirmacéo da funcionalidade da ag@b como “instrumento de regulacdo de
como se aprende e do que se aprende” (Serpa, 283)0:

Posteriormente e, com base nas informagdes reeslhélamos levados ora a manter
ora a modificar o rumo e as formas de atuacao,dmno as estratégias utilizadas, por forma
a colmatar as dificuldades dos alunos e a ori@#t@uas aprendizagens na direcao pretendida
(Zabalza, 1994). Deste modo, revela-se o valor giggleo que atribuiamos a avaliagdo do
ensino, considerando-a “um processo regulador peendizagens, orientador do percurso
escolar e certificador das diversas aquisicbeszegks pelo aluno ao longo do ensino bésico.
(Decreto-Lei n° 18/2011 de 2 de fevereiro, cap.alii.° 12°, n°1).

Lemoset al (1994: 26) partilham da mesma opinido ao pronuamague o principal
objetivo da avaliagédo é “a promocédo do sucessoatitoados alunos”, na medida em que ela
fornece, ao aluno, feedback sobre as suas aprgedzade forma a contribuir para a sua
evolucéo e a conduzi-los ao sucesso.

Como tal, varios autores citados por Rodrigues 4129) referem que a avaliacédo
“permite perspectivar, orientar, justificar realizar escolhas ou tomar decis6éés Tal
afirmacdo pode ser ilustrada tendo em conta urnacgib decorrida na pratica: a estagiaria
ficou responsavel por fazer uma revisdo de todospaselhos do corpo humano estudados
anteriormente e, como tal, optou por propor azaedo de um jogo didatico, cujas perguntas
foram escolhidas e selecionadas de acordo com sdtados das avaliacbes efetuadas
precedentemente, isto €, as perguntas incidiamaspstos onde as criancas apresentavam
mais dificuldades. Assim, facilmente se percebe aumeobilizacdo dos dados da avaliacdo

esteve implicita a tomada de decisdes também eliagi@
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De facto, a avaliacdo deve acompanhar, de form#nt@, o processo de ensino,
posicdo que transparece no testemunho de Rold@d:(80) “ndo sei como se pode ensinar
bem se ndo se acompanha todo o processo com utuaapasgaliativa rigorosa — do que é
aprendido ou ndo e porqué, do modo como orient@m@ecesso de ensino, onde falhou e
porqué”. A partir da presente citacdo depreendeguesuma das condicbes para um bom
ensino € o uso da avaliacdo e, de facto, uma dgéneias evidenciadas pelo Perfil geral de
desempenho profissional do educador de infancieo eprdfessor dos ensinos basico e
secundario € a utilizacdo da avaliagdo como elemifgnbmotor da qualidade do ensino, da
aprendizagem e da sua propria formacédo” (Decreto1240/2001 de 30 de agosto).

De realcar que, em conformidade com o enunciadarittesio decreto, varios autores
ja se debrucaram sobre esta potencialidade deag&aliidentificando-a como uma via que
conduz a melhoria do processo de ensino-aprendiza@emos et al, 1994; Pais &
Monteiro, 1996; Serpa, 2010). Sendo assim, a aZdipode ser encarada como uma forma
de reconhecimento dos erros e, consequentememe, wm ponto de partida para a busca de
razdes para os tentar compreender. Neste senédienciando, uma vez mais, a perspetiva
do estagio, a avaliacdo também funcionava como fommaa de avaliar a nossa propria
intervencao, procurando saber se esta tinha suefieitos positivos na aprendizagem dos
alunos e se estava adequada.

No que concerne aos tipos de avaliacao utilizatlveps a referir que, apesar de
existirem diversos tipos de avaliacdo, a avalidg@imativa foi a que esteve mais presente
aquando do nosso estagio. Tal situacdo pode edtmianada com o facto de a avaliacdo
sumativa, por exemplo, estar a cargo das professituéares de turma. Este tipo de avaliagao
caracterizava-se por fazer um balanco final do rdpseho do aluno e a informacgéo,
geralmente, era recolhida no final de cada per{Bieiro, 1997) ou mensalmente, através da
aplicacdo de provas escritas. Estas ultimas ndcedam espaco para a nossa participacao,
uma vez que ja tinham sido estruturados a nivellateo escolar. No entanto, como referido
h& pouco, a estagiaria fez o balanco de algun®@dos, como por exemplo os relacionados
com os aparelhos do corpo humano.

Relativamente a avaliacao diagnostica, que, fraguoemte, é utilizada no inicio do
ano letivo e antes de se iniciar uma nova unidalergino que visa novas aprendizagens
(Ribeiro, 1997), temos a referir que o seu uso pader sido mais enfatizado. E valido
mencionar que, ao iniciarmos uma nova unidade a,taferiamos se os alunos possuiam os

requisitos necessarios a sua apreensao e tentaymraeber se era viavel prosseguir com
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novas aprendizagens, até porque “a funcao ess¢dese tipo de avaliacao] é verificar se o
aluno esta de posse de certas aprendizagens eggayice servem de base a unidade que se
vai iniciar” (ibidem: 79). No entanto, podiamos ¢gborado instrumentos para se proceder a
uma avaliacdo diagndéstica no inicio de cada estagionn o intuito de averiguar quais 0s
conhecimentos que os alunos possuiam. Na sua &yséste tipo de avaliacdo concentrou-se
apenas nos dados recolhidos através da observag¢éeamtamento de informacdes presentes
nos processos individuais dos alunos.

No que concerne a avaliacdo formativa, € de refpre& a mesma era utilizada, ao
longo do estagio, como forma de perceber as difaxlds apresentadas pelos alunos, para
depois se poder providenciar o apoio e 0 acompaahi@nnecessarios para os ajudar a
ultrapassar estes obstaculos. Assim, a verificdae&aprendizagens adquiridas pelos alunos e
das suas dificuldades era efetuada através de pligaticos, dialogos estabelecidos entre
estagiaria e alunos, fichas de aplicacdo de comeetos, trabalhos de grupo e resolucao de
tarefas, entre outros.

Realmente, Allal (referido por Serpa, 2010) rewql@ a avaliacdo formativa passa
pela recolha de informacgdes sobre os resultadogpoEndizagem dos alunos, para depois
interpreta-los, isto é, fazer o confronto entre resultados esperados e o0s resultados
conseguidos. A partir desta interpretacdo, cabepaofessores adaptar as atividades, por
forma a ir ao encontro das dificuldades dos aluGasno forma de mostrar a aplicabilidade
destas afirmacbes, podemos reportar-nos a umac&ituacorrida durante o estagio: a
mestranda, ao aperceber-se da dificuldade de alkjan@cas em identificar, separadamente,
0S nomes e 0s respetivos adjetivos qualificatipogpds atividades onde os alunos tinham
gue sublinhar apenas os adjetivos, bem como atnilyai adjetivo a um nome previamente
dado, com o intuito de tentar atenuar as dificuddaskistentes.

Assim, vem a proposito citar a afirmacéo de Peudr(@999: 173) que atribui a este
tipo de avaliagdo uma dupla vantagem: “ajuda ocalmraprender e o professor a ensinar”.
Macedo, Petty e Passos (2005: 39) corroboram a anera ao pronunciarem que “toda a
avaliacdo definida como formativa deve contribwargpo aluno aprender cada vez melhor e
para o professor ensinar utilizando recursos cadanais eficazes”.

Porém, para que a avaliagdo seja consistente és@iteproceder-se a uma recolha de
dados e posterior interpretagcdo dos mesmos, tad foimeferido anteriormente. Sendo assim,
depreende-se que o processo de avaliacao esigjanmente relacionada com a observacao,

pois tal como nos revela Rosales (1992: 97), nuadigqusintese sobre os varios tipos de
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avaliacdo, a avaliacdo formativa (ou avaliacao &tiva-interactiva como o autor denomina)
€ um processo “baseado na observacao incidenikbengtica e na analise de trabalhos”.

Efetivamente, “ndo se pode esquecer que uma btagmautenticidade da avaliacdo
passa pelos registos de observacao, ja que a aedelmformacdes sobre os desempenhos,
atitudes e destrezas manifestados pelos alunosnseetiza enquanto decorre o processo de
aprendizagem” (Verissimo, 2000: 86). Na mesma lan&deias, Parente (2002: 168) afirma
que “a observacao sistematicamente realizada ecacdater cumulativo da informacéo é um
elemento fundamental da avaliacdo educacional”.Inikede, no decorrer do estagio, a
observacdo revelou-se como um meio importante pabtencédo e recolha de dados
referentes a avaliacdo, os quais foram registadodistas de verificacdo. Estas, segundo
varios autores (a titulo de exemplo Lenebsl, 1994; Silva, 1999; Verissimo, 2000), sdo de
facil aplicacdo e podem servir para registar taotg@rocesso, como o0 resultado das
aprendizagens dos alunos, desde que devidamestadga a cada situagdo. Contudo, tal s6
se torna eficaz se se considerarem critérios nelesale apreciacdo, que forcam a enunciacao
e selecéo dos indicadores de aprendizagem, emégtnos de outra natureza.

Tal como nos revela Lemos (1993: 32), uma boa listaverificacdo deve possuir
determinadas propriedades, das quais destacamnsegustes “a) deve ser curta; b) cada item
deve ser claro e 0 mais objectivo possivel; c) dia deve referir-se a uma so caracteristica
ou comportamento; d) devem estar incluidas cafatiters ou comportamentos importantes”.
De facto, a definicdo de cada indicador de apragéin (cada item existente nas listas de
verificacdo) era encarada, numa fase inicial dagest com alguma dificuldade. Apesar de
cada indicador que enuncidvamos se referir a apamascomportamento, nem sempre
conseguiamos torna-los suficientemente claros etiobg, como se pode denotar pelo
seguinte exemplo “ldentifica aspectos da visitaasMjue aspetos seriam estes? Sera que se
referiam a acontecimentos que tinham sido obsesvadmpiando da visita de estudo? Ou
seriam as aprendizagens que tinham sido adquimdasiecorrer desta mesma visita?
Efetivamente, o indicador era pouco claro e ispereutiu-se na sua avaliagao.

Além disso, também demonstravamos algumas difidelslana selecdo dos
indicadores de aprendizagem mais pertinentes, éstpor vezes, elaboravamos listas de
verificacdo demasiado extensas e com uma granaesilade de indicadores. Perante isto,
sentiamos, em alguns casos, a necessidade de detdaninados indicadores, por se tornar

impossivel a avaliacdo de todos eles, desde qussem pertinentes.
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De facto, os pressupostos de Estrela vém confimnaxisténcia de dificuldades
inerentes a sele¢do dos indicadores a avaliar, gmdemos constatar a partir da seguinte
citacao:

Dada a multidimensionalidade dos processos de foéma é preciso operar escolhas

pertinentes, uma vez que ndo se pode avaliar tddeducao desta multidimensionalidade a

um reduzido nimero de dimens@es a avaliar e ag@bede indicadores pertinentes dentro

de cada uma dessas dimensdes &, sem dlvida, unmaita®s dificuldades com que nos

enfrentamos. Trata-se sempre de um processo deleadoroso, pois ira reflectir-se sobre a

qualidade da planificacdo e da realizagéo da avgdia. (Estrela, 1999: 198)

Contudo, na nossa perspetiva, a impossibilidadavaéar todos os indicadores de
aprendizagem, propostos para cada planificacaosen@&stringia somente a nossa dificuldade
de selecédo de indicadores, mas também era afetdmlagoluzido tempo de atuacédo. O facto
de a nossa atuacao nao ser continua, uma vezlegciersacao se restringia a dois ou trés dias
consecutivos (a excecdo da semana intensiva), taveseguimento por parte do
educador/professor cooperante nos restantes diasemana, dificultava a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos, um dado documentado ematlita da area (Serpa, Morais e
Cabral, 1999; Barbosat al, 1999). Como forma de colmatar esta dificuldagatdvamos
avaliar aprendizagens mais concretas e cujo résufiadia ser visivel durante o periodo de
atuacdo. Também tinhamos necessidade de repatirsaigdicadores de aprendizagem em
intervencdes distintas para conseguir avaliar e®valunos. Um exemplo disto decorreu
aquando da avaliacdo da leitura ou mesmo aquandtedaficacdo do dia da semana e do
tempo meteoroldgico, cujos indicadores de apregdimase foram repetindo, ao longo de
varias planificagcdes, com o intuito de obter dadimsliversos alunos na mesma competéncia.

Apesar de todas as potencialidades das listas rifecagho, € necessario referir que
elas ndo possibilitam “o registo da qualidade dmsportamentos observados” (Verissimo,
2000: 66), ideia que € confirmada por Parente (R(@9@ste sentido, a formanda sentia, por
vezes, a necessidade de inserir pequenas notasaroantarios ou observacdes para poder
ter um registo mais rico, completo e rigoroso, & gstas notas também serviam para
diferenciar o trabalho realizado pelos alunos. Deescentar que, para além do rigor, a
avaliacdo efetuada respeitava principios de justigde objetividade (Serpa, 2010) como
forma de se acatar a dimensé&o ética da avaliacao.

Para além da observacéo, as producbes escritagludus funcionavam como uma

mais-valia para o processo de avaliacdo, na mesid@ue possibilitavam uma espécie de
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confirmacdo e complemento dos dados recolhidowvésdraa observacdo. No pré-escolar

havia muitas atividades que nao recorriam ao kegsipriamente dito, pelo que se tornava
dificil observar todos os alunos em simultaneo.faeto levava a que, por vezes, as listas de
verificacdo ndo demonstrassem a avaliacdo de tmsl@unos. No caso do 1.° ciclo, com o

aumento dos trabalhos escritos efetuados pelosoglum preenchimento das listas de

verificagdo passou a contemplar critérios que @&@emdhutuamente aos dados recolhidos pela
observacdo e a uma certa analise das produ¢cOesutos.

Note-se, ainda, que cada lista de verificacdo emnpanhada por uma pequena
analise e/ou reflexdo dos dados la representadoseja, era feita uma leitura vertical e
horizontal das listas. Nas palavras de Ribeiro 719882) “quando a leitura é feita
verticalmente, ao longo das colunas, Vv[€]-se as aptiddes que aado adquiriu. AO mesmo
tempo, quando a leitura € feharizontalmente, oferece @erfil da turma ao longo de cada
uma e do conjunto de aptiddes contempladas”, a+wecsa, segundo a disposi¢cdo dos alunos
e das competéncias na lista de verificacdo. Destdonesta pequena analise e/ou reflexao
fornecia uma visdo geral e particular das aquisig@g#as pelos alunos e das principais
dificuldades sentidas.

No ponto seguinte, vamos abordar os contributoseflaxdo, ndo sé ao nivel da
avaliacdo dos alunos, mas numa dimensédo mais gessivel de aludir a qualquer situacéo

do estagio.

7. Areflexdo: um olhar critico a acdo desenvolvida ¢no forma de aperfeicoa-la

A reflexdo da préatica educativa tem sido abordadeemecionada por diversos autores
(a titulo de exemplo Schon, 1992; Garcia, 1992;ddpv1992; Zeichner, 1993; Lipman,
1995), verificando-se que, ao longo dos tempos,eanm foi ganhando uma importancia
crescente no processo de ensino-aprendizagemefi@dgaio € confirmada pela afirmacéo de
Zeichner (1993: 15)prético reflexivoe ensino reflexivaornam-seslogansda reforma do
ensino e da formacéo de professores por todo o @iuAdmesma opinido € partilhada por,
Popkewitz (1992: 37) no sentido em que profere ‘gpadavras como reflexdo e poder de
decisdo dos professores sdo uma referéncia contiauplanificacdo e nas praticas de
reforma”.

De facto, a reflexdo dos professores sobre a siticgre, possivelmente, sobre as
lacunas do sistema educativo pode ser um passocapameformas educativas, por forma a

tentar melhorar a qualidade do ensino.
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Refletir € uma pratica inerente a profissdo de adoidprofessor, ao ponto de Dewey
(citado por Zeichner, 1993: 18) afirmar que é “umaneira de ser professor”. O proprio
perfil geral de desempenho profissional do educddanfancia e dos professores do ensino
basico e secundario chama a atencéo para a nexkssid o professor “Reflect[ir] sobre as
suas praticas, apoiando-se na experiéncia, natigaedo e em outros recursos importantes
para a avaliacdo do seu desenvolvimento profissioneneadamente no seu proprio projecto
de formacéo” (Decreto-lei n°240/2001 de 30 de aga@stexo |, ponto V, 2a).

Portanto, o educador/professor e, neste caso ylartica estagiaria teve de se
guestionar, constantemente, sobre o seu modo deaende agir perante os obstaculos
encontrados, sobre o resultado das suas acOes seomvdé/imento e aprendizagem das
criancas “Sera que estou a agir do modo mais o@rtetSera que os meus alunos estédo a
aprender?”, “Sera que a estratégia utilizada foiags apropriada para a situacdo?” Estes séo
exemplos de algumas questdes que despoletaramexéoepor parte da estagiaria, na procura
de explicacbes consistentes para aquilo que acantec

Na realidade, este questionamento constante € amjmpior alguns autores. Assim,
Roldao (1999: 116) refere que é fundamental pagduzador “questionar-se e questionar a
eficacia da accdo que desenvolve no sentido ddusolar os processos e o0s resultados, 0s
constrangimentos e os pontos fortes, a diversigads contextos da accéo, reorientando-a,
através da tomada fundamentada de decisfes”. Usigdposemelhante é defendida por
Dewey (mencionado por Zeichner, 1993), na medidage para o autor, a reflexdo
realizada pelos professores deve ter como basehblématizacdo da pratica”, isto €, levantar
e colocar questdes sobre as praticas desenvolvidatentativa de encontrar uma resposta
ajustada, ponderando as teorias vigentes. Tal demeonos oportunidade de verificar um
pouco mais abaixo, as reflexdes realizadas dumestagio abarcavam esta problematizacéo
da prética.

Nesta ordem de ideias, cabe a cada professor diaz@respécie de interpretacdo das
situacdes que vivencia a luz de referentes tedrfjoesexistem e de investigagdes cientificas,
podendo também ser influenciada pelo seu modo deapede agir, pelas suas conviccoes,
pelas teorias que regem a sua acao e/ou pelo sdo d® ser educador/professor. “O
professor activa 0s seus recursos intelectuaisnais amplo sentido da palavra (conceitos,
teorias, crencas, dados, procedimentos, técnipasy elaborar um diagnéstico rdpido da
situacdo, desenhar estratégias de intervencaoverpoecurso futuro dos acontecimentos”
(GOmez, 1992: 102-103).
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Portanto, nas palavras de Noévoa (2002: 37), “osfepsores devem possuir
capacidades de autodesenvolvimento reflexivo, ouars de suporte ao conjunto de decisdes
que sdo chamados a tomar no dia-a-dia”. Com efeito,decorrer da sua pratica, o
educador/professor tem que dar resposta a divetssafios, quer relacionados com as
intervencdes dos alunos, quer com os métodos dliea ufpor exemplo constata que a
metodologia utilizada ndo esta a surtir os efaiEsejados na aprendizagem dos alunos), quer
ao nivel relacional e social. Logo, ele tem que dapacidade de mobilizar os seus
conhecimentos para atuar no sentido de dar respostalesafios que se |he colocam, bem
como ter consciéncia que determinados problemasnpoel como causa a sua propria acao.

Assim, a reflexdo afigura-se “como uma experiédelaeconstrucéo, na qual se usa o
conhecimento como forma de auxiliar os professarapreender e a transformar a pratica”
(Zeichner, 1993: 32). Nesta ordem de ideias, Gait®82: 64) menciona que a reflexao
parece “introduz[ir] um compromisso de mudanca e ajerfeicoamento”, pois o0
educador/professor, a partir dos resultados daagéal e analise que faz da sua pratica, deve
ser capaz de reorientar a sua acdo e modos dalproBeve ser capaz de mudar o seu modo
de ensinar, de agir e de se posicionar perantbsiaailos que ocorrem, sempre numa atitude
de constante melhoria da atuagéo.

Entdo, Argyris (1985, citado por Gomez, 1992: 1@8gre que “a reflexdo sobre a
accdo é um componente essencial do processo deleagem permanente em que consiste a
formacdo do profissional”. De facto, durante a fagéo, os futuros educadores/professores
devem ser incentivados a adotarem uma posturaceréflexiva sobre a sua pratica, como
forma de desenvolverem ferramentas e instrumernesvepbilizam pensamentos e acoes
ajustadas (Novoa, 1992; Garcia, 1992).

Neste processo de reflexdo, a figura e o papefatasadores, neste caso especifico,
dos educadores/professores cooperantes e oriegséglgrervisores da universidade €
preponderante (Gémez, 1992; Zeichner, 1993; Alaec@avares, 2003) para o despoletar de
praticas reflexivas, pois “formar é ajudar a tornansciéncia das préprias actuacdes e de
como melhora-las” (Torre citado por Goncgalves, 20@j. Na l6égica de Gomez (1992: 113),
a reflexdo € a verdadeira “chave do curriculo deégéo profissional de professores”. A nos
como formandos foi incutido esta postura criticbeseva, na medida em que éramos
incitados a analisar e a depositar um olhar crisicbre a nossa atuacdo. Numa situacao
ocorrida na pratica, a orientadora questionavad®®e que achas que o inicio do trabalho de

grupo gerou alguma confusdo?”, o que nos levounagreque, se calhar, ndo tinham sido
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dadas todas as orienta¢cfes necessarias para glumos conseguissem realizar o trabalho de
forma autébnoma, ou a organizagdo da tarefa nésstvedo a mais adequada.

Através da reflexdo era possivel compreendermobaneal nossa pratica e as nossas
tomadas de deciséo, o que, segundo Zeichner (19839, levar a uma melhoria do processo
de ensino. Além disso, era uma forma de detetapuosesiveis lacunas, pelo que a reflexdo
levava a autocorrecdo (Lipman, 1995). Ocorrerammgkas desta situacdo ao fazermos a
reflexdo sobre a propria planificacdo e sobre adep tomadas, verificando se as mesmas
estavam adequadas a turma e se tinham sido efioaze&o, para podermos melhorar nas
planificacdes subsequentes.

De igual forma, refletiamos sobre a acdo deserdey@ém momentos posteriores a
esta, identificando e analisando os aspetos magiyms e 0S menos positivos. Longe da
agitacao e da imprevisibilidade do momento, tinlemaior capacidade de analisar situacdes
concretas e de verificar se o caminho tracado &dddinha sido o mais ajustado a situacéo.
“Ap0s a aula, o professor pode pensar no que aoeunt@o que observou, no significado que
Ihe deu e na eventual adopcéo de outros senti@a$iv, 1992: 83). De facto, no momento
de atuacédo é possivel enveredarmos por um cangakono instante, nos parece ser o mais
adequado, mas posteriormente vir a refletir solbrershs alternativas que podiam ter sido
utilizadas para resolver a situacdo, o que nos kevaentificar eventuais pistas de
reformulacéo.

Também era dada grande importancia as reflexde¢sadies em conjunto com o0s
orientadores e/ou com os educadores/professorger@rtes, que, COMO ja& mencionamos,
tém um funcéo relevante nos processos de refléRdi@mves dapréatica € possivel apoiar e
desenvolver gpensamento praticogracas a uma reflexdo conjunta (e reciproca)e emtr
aluno-mestre e o professor ou o tutor’” (Gomez, 1992). Assim, no terminar de cada
intervencao (conjunto de dois dias no caso do gcélar e de dois dias e meio ou uma
semana no caso do 1.° ciclo), reuniamos e refleasobre a acdo desenvolvida pela
mestranda e/ou pelos colegas de estagio, ondeirtadeeniente dava o seu parecer. Nesses
momentos, havia partilha de impressdes da aulaesimtégias utilizadas, troca das
experiéncias vivenciadas em cada local de estdgioussao de opinides, de pontos de vistas
e de estratégias mais ajustadas a cada situagao.

Além disso, era um momento privilegiado para lesagtiestdes sobre a ineficacia de
certos aspetos e para encontrar explicacdes gagifias dos mesmos. Ao apercebermo-nos

dos aspetos menos positivos e de possiveis formasedua-los, tinhamos oportunidade de
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aprender e de alargar a nossa visdo sobre a prRticaeexemplo, ao apercebermo-nos que
alongadvamos um pouco no nosso acolhimento (prdaekcdivemos a possibilidade de
arranjar estratégias que permitissem atenuar sptta nomeadamente direcionar o dialogo
proferido pelas criancas para as atividades enad&tiieas a abordar ao longo do dia. De facto,
“os encontros de reflexdo (pré e pds-accdo) deveoastituir-se como tempos e espacgos
privilegiados de interaccdo social nos quais, é@sa¥a ajuda do outro, cada qual procure
reequacionar conhecimentos adquiridos e apropgiads outros, procurando resolver
problemas que teria mais dificuldades em solucignamho” (Sanches & Sa-Chaves, 2000:
73)

No caso particular do 1.° ciclo, esta reflexdo eotg realizava-se com todos o0s
estagiarios de uma escola, 0os que estavam a mtErviespetivo nucleo de estagio e os que
observavam, o que beneficiava a partilha e a apagem. Tal situacdo ndo ocorreu no pre-
escolar, visto que éramos o Unico par pedagoégiceavir na instituicdo. Sendo assim, 0s
momentos de reflexdo eram realizados apenas comsanga da educadora cooperante, da
mestranda e do respetivo par pedagogico.

A acrescentar a estes momentos de reflexdo tinhamda as reflexdes escritas, que
tinham como base uma situacdo observada ou videnciapata (1996, referido por Serpa,
Morais e Cabral, 1999: 32) salienta que ha “nedadsi de producdo de trabalhos escritos
sobre as praticas vivenciadas pelos formandos, sege possivel verificar se o futuro
professor tem capacidade de identificar um problemeao analisar e de propor pistas de
reflexdo e de accédo”. Assim, as nossas reflexfessistam na identificacdo e
contextualizacdo de uma situacao real, observadave/enciada aquando da acdo (como se
pode comprovar através dos exemplos transcritoxa@gba posterior fundamentacdo das
opcOes tomadas ou a tomar como forma de tentauatane/ou resolvé-la. De seguida,

apresentam-se dois exemplos deste tipo de reflexao:
“No segundo dia da minha primeira intervencéo, fenfimzer uma visita de estudo a fabrica
Pérola da llha, a qual ja estava programada no Rianual de Actividades. Quando estava
a planificar as actividades para o resto do dia amu-se uma questdo “O que fazer

aquando do regresso da visita de estudo?”.

“Durante a pratica educativa, mais propriamente,uagdo de momentos de correcdo de
exercicios/problemas, deparei-me com determinadssltados dos alunos que careciam de
uma certa explicacdo, para se poder perceber oocioio efetuado e tentar averiguar o

porqué do seu erro. Mas, como ter acesso ao pemdanuas criancas? Como saber o
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raciocinio efetuado por estas? Como perceber ogsse utilizado até chegar a determinado

resultado?”

Ao analisarmos 0s nossos documentos escritos Bxaef notamos uma melhoria,
passando de situacfes mais geneéricas para situagdissconcretas e especificas, com
verdadeiras pistas de atuacdo, tal como se prateAdsim, num primeiro documento de
reflexdo € visivel, por exemplo, a apresentacaonda situacao problematica, como a acima
formulada: “O que fazer agquando do regresso da visita de e2udmas, ao longo da
reflexdo, ndo sdo dadas evidéncias de uma proeurafdrentes tedricos que ajudassem a
resolver e a encontrar uma resposta ajustada &qudentificada. Em vez disto, assistimos a
uma descricdo imediata da resposta dada. Tal jach@o se evidencia no documento de
reflexdo elaborado no 1.° ciclo, pois, como podemmsstatar, na descricdo apresentada
abaixo, héa referéncia aos pressupostos tedricoslemois é que se indica o caminho seguido
pela estagiaria:

“Tal como nos refere Boavida (2008:62), o “profesgmde tomar uma de duas atitudes:

aceitar a resposta correta ou, em alternativa, pediplicacfes e incentivar a que mais do

gue um aluno explicite a sua forma de chegar a .ela’partir da segunda atitude, o

professor tem oportunidade de aceder ao pensandagariancas e de perceber cada um

dos passos que elas dao até chegarem a um resdited@, portanto, decidi enveredar por

este caminho para tentar atenuar a situagéo iniejalesentada.”

Deste modo, importa mencionar que a reflexdo cordigp-se como um momento de
aprendizagem para a formanda, na medida em queogaviunidade de tomar consciéncia de
momentos menos positivos, como ja foram mencionadds arranjar alternativas e/ou pistas
de reformulacdo para os resolver. Reconhecia-sengoeera uma tarefa facil, tal como
admitiu Perrenoud (2004), mas ao constitui-la “copnéitica quotidiana contribu[ia] para
aprender, mudar e construir novas competéncias’s@iiga, 2011: 129). Sendo assim, a
metodologia privilegiada assentava num procesdaaide planificacdo-acao-reflexdo, na
medida em que as reflexdes sobre a acdo deseragdeiunitiam reformular determinadas

estratégias e modos de intervengdo nas pratidasifiqgacoes seguintes.

Repare-se que ao longo dos relatos supramencionmdese haver uma melhoria
mais patente nos documentos elaborados aquandstapioeno 1.° ciclo, nomeadamente ao

nivel da enunciacdo das competéncias, das refle€m@gas, entre outros. Porém, importa
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realcar que o proposito nunca foi sobrevalorizastagio do 1.° ciclo em detrimento do pré-
-escolar. Por um lado, o estagio do pré-escolarufoi momento de descobertas, onde
praticamente tudo era novidade, teve que exiggarlypara habituacdo as novas exigéncias,
novas terminologias, o que foi feito de forma pesgiva. Por outro lado, toda esta habituacéo
culminou num espaco de aprendizagem e de desemaito de competéncias que, fazendo
justica a propria definicdo, sdo saber em usor enebilizado nas situacdes da vida corrente.
De facto “existe competéncia (ou competéncias) doaperante uma situacao, se é capaz de
mobilizar adequadamente diversos conhecimentosigstéselecciona-los e integra-los
adequadamente perante aquela situacao (ou probtemguestdo, ou objecto cognitivo ou
estético, etc.)” (Roldao, 2004: 20) e a prova dsater que se prolonga no tempo é o caso do
estagio no 1.° ciclo, onde houve a mobilizacdo alaendizagens adquiridas na pratica

educativa anterior.
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CAPiTULOII

A EDUCACAO BASICA COMO

DESENVOLVIMENTO DO RACIOCINIO

PROMOTORA

DO
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8. Justificacdo da escolha da teméatica

Nos dias de hoje, as criangcas sao, cada vez maigrontadas com diversas
informacfes provenientes de meios distintos, undrfemo relacionado com o avango
tecnolégico presente na nossa sociedade. Por um kste aspeto apresenta muitas
potencialidades, na medida em que as criancasguerseaceder a quantidades consideraveis
de informacgé&o, que, de outra forma, ndo conseguiéeams, por outro lado, verifica-se que as
criancas, no meio de tanta informacdo, podem ficatadas na sua capacidade de pensar e
de refletir, por si proprias, sobre os acontecimergue tém espaco no meio envolvente.
Perante esta limitacdo no exercicio das capaciddelesdem superior das criancas, torna-se
emergente apostar em atividades que promovam pes&ar, uma preocupacao que justifica
o0 interesse da escolha desta tematica para o apgeofiento do presente relatorio.

Efetivamente, o0 mundo, a nossa volta, esta em amestdesenvolvimento e as
mudancas verificam-se a varios niveis. Em consedmétisto, vao-se descobrindo novos
sabere® as pessoas tém que ser capazes de se adaptarevasisituacdes e, portanto, de
arranjarem solucdes ajustadas para os problemacousgantemente, surgem no seu dia-a-
dia. “Reconhece-se, pois, que as transformacfesnuilodo actual exigem sobretudo a
mobilidade intelectual que permita ao[s] individg]ouma apropriagcdo e reconversao
dindmica dos conhecimentos e a resolucéo de prableomplexos.” (Salema, 1997: 12). Na
mesma linha de pensamento, Delisle (2000: 13) rdaligue “os alunos educados para o
mundo do século XXI tém que desenvolver habitosadeocinio, pesquisa e resolucdo de
problemas para obterem sucesso num mundo de rapulekancas”. Portanto, esta
necessidade de promocédo do desenvolvimento dociaidosem afirmar ainda mais a énfase
na escolha da tematica.

De facto, a realidade em que vivemos (e da quatiascas fazem parte) exige cada
vez mais de todos nos e, por vezes, a escola mdegue preparar os alunos para este mundo
desconhecido e exigente, verificando-se “desfastomagrire as capacidades intelectuais que a
sociedade exige e aquelas que a escola promowsepwiddve” (Salema, 1997: 12).

Apesar de nem sempre se conseguir (tal como reveitacdo anterior), a educacao
deve apostar na preparacdo das criancas pararo,futesmo que este seja desconhecido.
Deve contribuir para que as criancas se adapteui@dade e sejam capazes de a transformar
(Not, 1991). Nesta logica, “é preciso saber preparfuturo, adquirir uma capacidade de o

antecipar, dentro do possivel” (Medeiros, 2006:)147
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Como sabemos, nenhum de nds tem o dom de adivirfioéuro que se afigura, mas é
preciso preparar 0s nossos alunos para gerirenpi@wisto e terem coragem de agir. E nesta
Otica, o desenvolvimento do raciocinio adquire wpgb preponderante, na medida em que,
atraves deste, as nossas criangas aprendem a pensacontrar solucdes para diversidade de
problemas. Tais pressupostos parecem ir ao encdatadirmacéo de Lipman, quando deixa
transparecer os argumentos de outros autoresyagtente a importancia de o pensamento se
constituir como a principal atividade das escdlfms:através do estimulo a racionalidade das
criancas que as escolas puderam prepara-las adeogrie para o mundo que enfrentariam
qguando crescessem” (Lipman, 1995: 11).

Assim, as criangas tém de comecar, desde cedo, natr@io o seu proprio
conhecimento e a problematizar o mundo que asaoBepreciso leva-las a ir mais além na
busca do seu conhecimento e na descoberta de cmigas, pois “a vida exige cada vez mais
uma renovacgao constante dos conhecimentos” (Sukieknl1975: 102). A sociedade exige
cidaddos com uma atitude ativa e ndo passiva, @dague ndo se conformem com as coisas
e procurem ir a génese das situacOes para perpelbsreseus fundamentos. Dito de outro
modo, a sociedade de hoje requer que 0s seus ci&ladi@m competentes ao nivel intelectual
e social para nao se sentirem excluidos.

Nesta perspetiva, ha necessidade de levar os almnmgrender a pensar e esta
aprendizagem deve ser proporcionada na prépridagsgois, no entender de Perrenoud
(1995: 83), “a Escola exige dedosos seus alunos muito mais do que (...) [as] comp&t€n
elementares. E preciso aprender a exprimir-segiaciaar, a organizar-se, a ser autbnomo, a
tratar das informagdes, a aprender a aprenderiopria Lei de Bases do Sistema Educativo
(Lei n° 49/2005 de 30 de agosto, anexo |, cap.att,° 7° a)) revela-nos que o
desenvolvimento da capacidade de raciocinio € umsagdrantias para se “assegurar uma
formacéo geral” dos alunos. E certo que sabercamgiobem ndo é a chave para se conseguir
0 sucesso escolar, pois existem muitas outras @ondintes que podem afetar o desempenho
escolar. Porém, restricbes na capacidade de mquddem ser um passo para conduzir ao
fracasso escolar (Lipman, 1995: 49).

Portanto, “espera-se que a formacao escolar coradumaperfil de educando capaz de
exercer as suas capacidades de andlise, raciatitiom e de decisdo ponderada” (Ribeiro,
1996: 97)

Contudo, esta necessidade ndo € uma novidade,Raifs (1977) ja falava na

emergéncia de se enfatizar o pensamento na edudagacriancas e jovens. Depois de se
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passar varias décadas, porque é que esta situapfinoua a ser emergente? Serd que as
escolas ndo estdo a apostar, o suficiente, no w#sanento de capacidades complexas ou
elaboradas das criancas?

N&o conseguimos arranjar argumentos concretos gararespostas as questfes
apresentadas e, de certo modo, 0 objetivo nameomear as respostas, mas apenas lancar as
guestbes para despoletar uma possivel reflexdomMesssim, decidimos referenciar um
pequeno contributo de Salema (1997), que poderstitdnuma possivel explicacdo para a
situacdo que esta a ocorrer em algumas das nossatase No entender da autora
mencionada, embora se ouca que € necessario eag@sar, proporcionar oportunidades
gue levem os alunos a desenvolverem as suas cagesidognitivas, o certo é que esta
questdo tem sido pouco fomentada, quer ao nivelodeacdo de professores, quer de
investigacdo educacional. Neste sentido, a faltafdemacao e de estudos realizados na area
pode ser uma eventual razdo para, por vezes, napastar o suficiente nas capacidades
complexas ou elaboradas da criancga.

9. O que € o raciocinio e como promover o0 seu desenxioiento?

Em primeiro lugar, convém deixar explicito que s&ovai proceder a uma extensiva
abordagem tedrica porque a preocupac¢do sera audei@oar aspetos tedricos que permitam
estabelecer relacdes com os dados do estdgio. 8igso, os proximos dois topicos do
presente relatério também irdo incidir em formagmenover o raciocinio.

Assim, numa tentativa de se perceber o significda@alavra raciocinio, decidimos
revisitar os pressupostos de Smith (1994: 41-429, anunciam que a mesma € “utilizada
como sendo sindnima do pensamento em geral; de, facaciocinio» é uma definicao
comum depensamentp até porque, na logica do mesmo autor, “o racioctenta ligar os
pensamentos ou as ac¢des em seéries inquebravasti@bidem: 42).

Nesta ordem de ideias, Tapia (2000: 102) referedaai que “los procesos de
razonamiento son algo consustancial a nuestro peaisi”. De facto, o raciocinio é uma das
operacdes mentais envolvidas no processo de pensai@eends, 1995: 396) e, como tal,
nao deve ser vista separadamente das outras. &sec@o € confirmada pelas palavras de
Smith (1994: 193) que nos diz que “aprender, reaprcompreender e outras manifestagoes
do pensamento — como raciocinar, resolver problesnasnsar criativa e criticamente — néo

sdo faculdades ou capacidades mentais separadastio Sassim, ao considerarmos o
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raciocinio, temos que O considerar em conjugacam @ outras manifestacdes do
pensamento.

Na realidade, “0 pensamento € complexo e mudiitan. Nao pode ser separado nos
flos da memoria, da compreensdo, da aprendizagelm eaciocinio (...). Uma fatia do
pensamento, seja ela qual for, pouco nos diz ackrgeensamento como um todo” (Smith,
1994: 173)

Como forma de complementar estas consideracOertanpeferir o parecer de
Boavida (2008: 1), deixado no Editorial do nime@® Ha revist&educacdo e Matematica
“etimologicamente, raciocinar remete para calcutags também para usar a razao para
julgar, compreender, examinar, avaliar, justifieazoncluir’. E, de facto, o raciocinio é uma
capacidade dos seres humanos que faz uso da fazdma competéncia cognitiva que
implica a mobilizacdo das estruturas mentais, dadsrmacdes provenientes do meio
envolvente, bem como dos saberes ja adquiridos.

Portanto, “pensar é unfarmade aprender” (Raths, 1977: 15) e “aprender atrdweés
pensar (...) significa que o aluno, quando aprendérfemente, acciona processos mentais
activos, estratégicos, planeados para compreenger nova situacdo, ligando a nova
informag&o com a anteriormente adquirida” (Salet88y: 25).

A partir destas consideragfes podemos referirot@ad base varios autores (Dewey,
1998; Lipman, 1995; Tapia, 2000), que o nosso cantento pode ser ampliado através do
raciocinio, ja que este Ultimo nos permite ir ngésn da nossa experiéncia.

Mas, o que devemos fazer, efetivamente, para premovdesenvolvimento do
raciocinio?

E consensual que cada individuo nasce com capacjmaa pensar (Smith, 1994) e,
portanto, a crianga comeca a raciocinar desde mado. E Lipman (1995) que constata que,
na altura de adquirir a linguagem, da-se uma amagem da faculdade de raciocinar,
mesmo sabendo que a crianca ndo foi submetida ansimo especifico para o despoletar
desta capacidade. Porém, é importante proporcap@tunidades para que esta capacidade
se fortaleca, pois, no entender do autor anteriotengtado (ibidem: 65), “ a educacéao néao é
(...) uma questdo de aquisicdo de habilidades cwognjtimas de fortalecimento e
aperfeicoamento de habilidades. Em outras palaasasijiancas estao naturalmente inclinadas
a adquirir habilidades cognitivas, do mesmo mod» aplquirem naturalmente a linguagem, e

a educacao € necessaria para fortalecer o processo”
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Atentemos na seguinte analogia: imaginemos um wdgicque vai langar uma
semente a terra. Se ele pretende adquirir bongsfrafio basta atira-la a terra e deixar que
cresca sozinha, é preciso trabalhar a terra queraceber e proporcionar todo um conjunto
de condi¢cdes que permitirdo o seu desenvolvimefitaze O mesmo acontece com a
faculdade de pensar. Todos ndés nascemos com ubr@épee tem capacidade para pensar,
mas é necessario estimula-lo e prepara-lo para@dritos, neste caso, para que evolua para
niveis superiores e para que se fortaleca progeessnte.

Entao, € preciso levar 0 aluno a pensar “para lguseedesenvolva como um pensador
eficiente e eficaz na aprendizagem” (Salema, 196Y:

De facto, “ensinar a pensar significa que o allamha oportunidades para pensar”
(Raths, 1977: 314). O ensino do pensar passa patzic de ambientes estimulantes a esta
atividade (Salema, 1997) e pela experiéncia (Smi®94). Deste modo, um ensino
caracterizado por oportunidades de aprendizagenexjgem pensamento oferece melhores
condicdes de os alunos mobilizarem os conhecimenfweendidos em situagbes do
quotidiano (Tapia, 2000).

Do exposto depreende-se que o educador/professorute papel importante na
promocéao e no desenvolvimento do raciocinio nosaaupois, no entender de Sukhomlinski
(1975: 99), “cada professor deve ser um habil ethrcda mente do aluno”. Além disso,
Oliveira-Formosinho (2007: 71) vem complementaa adeia ao afirmar que “o papel do
adulto é basicamente o de criar situacdes que idesaf pensamento actual da crianca e,
assim, provoquem o conflito cognitivo”.

Desta forma, o educador/professor deve ser endorgancrementar continuamente
procedimentos de ensino que fomentem o desenvattmeognitivo dos alunos, com o
intuito de o elevar para niveis superiores ao guensontra no estado atual (Salema, 1997).
Tal como refere Semana e Santos (2008: 52), eke“deopor, frequentemente, a realizacao
de actividades que exijam reflectir e raciocinama intuito de ajudar os alunos a valorizar e
a usar o poder do raciocinio”.

Entdo surge a necessidade de confrontar as crigogasituacdes para as quais elas
nao encontram uma resposta imediata e que, porténtaque ser bem pensadas e analisadas.
Na légica de Oliveira-Formosinho (2007: 62), “é gse criar-lhe[s] oportunidades de
experimentarfem] com a realidade e, portanto, caenmp@q] a pensar, construindo o

conhecimento da realidade e a realidade do conketirh
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Deste modo, Donaldson (citado por Roldao, 1994atts a pertinéncia de existirem
“contextos significativos” para auxiliar o desenwiento do raciocinio, isto é, as situagdes
propostas devem fazer sentido para as criancateemsrelacionadas com a realidade e o
contexto em que se inserem.

Entdo decidimos indicar alguns exemplos de atiedaglou situacdes que, segundo a
literatura, podem despoletar e promover o deseimelMo do raciocinio. Ressalve-se, no
entanto, que aquilo que aqui se vai expor ndo mpaetser uma lista exaustiva, até porque, no
entender de Raths (1977: 55), “0 ensino do pendangeneria ocorrer dentro do esquema de
gualquer assunto” e, neste caso, de qualquer ati®idTudo depende dos desafios que
propomos.

Deste modo, a resolucdo de problemas € uma adiwidjue apresenta uma forte
ligacdo com o desenvolvimento do raciocinio, coraopede denotar atraveés da seguinte
afirmacao: “é pois indispenséavel, para desenvaveapacidade de pensar, a necessidade de
focalizar a atencéo nos problemas, na forma decaplguestdes e no processo de resolugao
dos mesmos” (Rosario, 1997: 239).

De facto, através da resolucdo de problemas, sefies emergentes de situacOes
correntes, sejam suscitados ou propostos pelo gsmfeo aluno é desafiado a pensar,
mobilizando e estabelecendo relacdes entre diverkasiacdes, a fim de conseguir arranjar
uma resposta ajustada. E, nesta logica de combinacéobilizacdo de informagbes, a
resolucdo de problemas €, igualmente, perceciooai® um importante contributo para o
desenvolvimento de capacidades de pensamento a@meienfrentamento de desafios e
imprevistos da vida corrente. Na verdade, a re§ole problemas proporciona ao aluno
espaco para “analisar, interpretar, criticar ouokss” (Vale & Pimentel, 2004: 10),
capacidades que podem ser transpostas para asdésidiarias.

Mas, quando se fala em problemas, torna-se imgeresclarecer a diferenca entre
estes e os simples exercicios. Esta diferenca depsm proprio individuo e da natureza da
tarefa, porque uma determinada tarefa pode seridevada um exercicio para algumas
pessoas, mas, em contrapartida, pode ser um pratgam outras (Vale e Pimentel, 2004;
Boavida,Paiva, Cebola, Vale & Pimentel, 2008). Aléem dissoma dada altura ou fase da
aprendizagem, uma pessoa pode considerar umagsitaago um problema, mas numa fase

posterior, pode passar a ser, apenas, um exef¢ali® & Pimentel, 2004: 14).
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Assim, estamos perante um problema, quando nadea@itecidas as estratégias de
resolucdo, que nos conduzem, imediatamente, adwliRelo contrario, num exercicio, a
solucéo é obtida por resolucbes familiares, repatite mecanizadas (Boaviegal, 2008).

ApoOs esta breve diferenciacdo entre problema eciex@r urge mencionar que, para
um efetivo desenvolvimento do raciocinio, ndo basatrar-nos nas respostas dadas aos
prolemas, mas importa tentar perceber os mecanisrnegrocessos que levaram a obtencgéo
desta mesma resposta. Como forma de documentara#staacoes, cabe-nos mencionar as

palavras de Carvalho:
Desenvolver a capacidade de resolugdo de problesmasaciocinio faz-se em articulagéo,
mas para isso (...), a atencao ndo estara apenasesposta ao problema, mas no modo
COmo se pensa, nas estratégias que se usam, nositosne capacidades que se mobilizam e

na maneira como sdo apresentados e discuf{i@asvalho, 2008: 84).

A par disto, o Ministério da Educacao, através Qagntacdes Curriculares para a
Educacado Pré-Escolar (1997: 78) faz notar querocepso de resolugcdo de problemas, “néo
se trata de apoiar as solucdes consideradas aedagje estimular as razbes das solucdes, de
forma a fomentar o desenvolvimento do raciocinio espirito critico”.

Muitas vezes, este estimulo é feito através dauslsm e da partilha de estratégias,
pelo que se pode afirmar que “o discurso € umapaia 0s alunos praticarem 0s seus
processos de pensamento e as suas competénciasiatEnio” (Arends, 1995: 416). De
facto, € através dele que as criancas tém opoddeidie exteriorizar as suas formas de
pensar, isto €, aquilo que se passa nas suas mAsss), facilmente percebemos que a
discussao sobre um determinado assunto pode sealiada do desenvolvimento do pensar
nos alunos, deixando transparecer as suas ideasi@s de pensar.

Porém, num estudo levado a cabo por Hughes e Teaefierido por Roldao (1994:
152) demonstrou-se que, por vezes, o adulto “néstgrsuficiente atencdo a légica das
criancas e a importancia dos seus comentarios raparente insignificantes”. Portanto, ha
necessidade de tentar combater esta situacdo, emaue “ouvir e encorajar a forma
particular como cada crianca pensa fortalece o EEmsamento emergente e as suas
capacidades de raciocinio” (Hohmann &Weikart, 1997). Em certa medida se depreende
que é necessério investir em momentos especifa@sque a crianca possa explicar aquilo
que esta a fazer e, consequentemente, 0 modo &iéna pensar.
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Na verdade, “para acentuar o pensamento, € préesonuita atencdo ao que as
criancas dizem e escrevem” (Raths, 1977: 16), & éepreciso discutir com os alunos os
seus pensamentos, porque assim podemos estimutaementar o seu pensar.

Nesta ordem de ideias, facilmente nos apercebem®a tinguagem é um instrumento
preponderante para a exteriorizagdo do raciocingmeanto, ha que utiliza-la para este fim.
A nossa linguagem €, de facto, um dos excelentgsuios de transmissdo do pensamento, da
aprendizagem e do conhecimento” (Salema, 1997: N8).caso particular do escrever,
também ha uma estreita relagdo com o pensar, ndaned que Tapia (2000: 213) refere que
“escribir no sélo exige pensar, sino que tambiéaresedio para pensar”.

Uma outra forma de promover o desenvolvimento ds@enas criancas € apostando
no questionamento. Na realidade, esta documentado “gtravés de um adequado
guestionamento podemos estimular o pensamenteochitiomovendo deliberadamente o
desenvolvimento cognitivo” (Gall citado por Rosarib996: 246). A mesma ideia €
corroborada por Rosério (1997), pois, para o awsrperguntas realizadas pelo professor
podem ser um estimulo para ajudar e levar os akpessar.

De facto, “na aula comeca-se a pensar quando @&a@luno a necessidade de
responder as perguntas do professor. Suscitamessasidade significa dar um objectivo ao
trabalho mental” (Sukhomlinski, 1975: 105).

Apesar disto, € necessario atender a alguns cudag@ando procedemos ao
guestionamento na sala de aula. Lancar questg@srgde nos apetece e sem terem qualquer
fundamento pode ser Util para explorar e/ou criaos sentidos a informagdes aparentemente
desorganizadas. N&o preferencialmente para lidarictbormacoes estruturadas que carecem
de analises objetivas. Além disso, também devemsspecial atengdo ao modo como as
perguntas sdo formuladas.

Nesta Otica, existem algumas recomendacfes, que,vematendidas, nos ajudam a
tirar maior proveito do questionamento. As mesmasnh enunciadas por Johnson e Reinhart
(citados por Boavidat al, 2008: 66) e, por acharmos que sdo importantssap#os a referi-
-las, embora algumas possam ser formuladas, desdaagutelados outros procedimentos.
Assim, na légica dos autores, “é fundamental gpeotessor: ndo faca perguntas que tenham
por resposta apenas “sim” ou “ndo”; dé tempo aamaal para reflectirem e responderem;
evite formular perguntas que, de alguma formauemd a resposta; evite responder as suas

proprias perguntas”.
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A par disto, os referidos autores (referidos poaBaa et al, 2008: 66) chegaram
mesmo a indicar possiveis caracteristicas quendisim as boas perguntas, as quais
passamos a citar. as boas perguntas sao aquelas copuduzem o aluno a alguma
aprendizagem pelo facto de lhes responder; qugara analise, a reflexdo, a explicacdo de
raciocinios; que obrigam a pensar em niveis malsoehdos; cuja resposta constitui uma boa
pista, para o professor, sobre aquilo que o altexiiegamente sabe e aquilo que n&o sabe”.

Perante tais evidéncias, cabe a cada educadogpoofeinteirar-se destas
caracteristicas, de modo a fazer bom uso do guestiento.

No que concerne a exposi¢cdo oral e embora algussapo pensar que ela ndo tem
qualquer influéncia no desenvolvimento do raciagimi literatura refere que, “quando bem
feita, [ela] serve ndo somente para veicular inbg@o, mas também para exercitar o
raciocinio” (Bordenave & Pereira, 1995: 126). Nalidade, a exposicdo deve ser um meio de
levar os alunos a problematizarem as informacfes rggebem e de as relacionarem,
estabelecendo pontes entre as informacfes nosag @dquiridas.

Na perspetiva do mesmo autor (ibid: 185), o prafesieve “colocar-se no lugar do
aluno e, com ele, problematizar o mundo para goemasmo tempo que aprende novos
contetdos, desenvolva seu maximo tesouro: suadedsl de pensar”.

Esta problematizacdo do mundo pode implicar, poengto, a descoberta de
diferencas e semelhancas entre as coisas, de giesElacdes que se possam estabelecer, a
procura de regularidades, entre outras. Por comdeglestas atividades podem envolver
operacdes de “comparacéo, interpretacédo, obsenegésumo [as quais] sdo operacdes de
pensamento, na medida em que seu uso inteligeow®qa pensamento” (Raths, 1977: 9).
Portanto, levar os alunos a realizarem atividadeseqvolvam estas operagdes é uma forma
de incita-los a pensar.

Outra area muito ligada a problematizacdo do mundceducacdo em ciéncias. Esta,
ao “procura]r] (...) respostas e explicacdes partendmenos do dia-a-dia (...) configura-se
como contexto favoravel ao desenvolvimento da ddpde de pensar cientificamente, o que
inclui pensar de forma critica e criativa” (Martir@009: 13). Nesta ordem de ideias, ha
necessidade de fomentar uma atitude cientificaperarental, desde o pré-escolar, porque
esta pressupde que, “a partir de uma situacaoallgona, as criangas tfenham] oportunidade
de propor explicacbes e de confrontar as suas guieps da realidade” (Ministério da
Educacao, 1997: 82).
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Por fim, mas ndo menos importante, ha que admitrajjogo desempenha um papel
importante no desenvolvimento do raciocinio. Seguddkhomlinski (1975: 121), “sem jogo
ndo ha nem pode haver um desenvolvimento mentapletoii, uma vez que, segundo
Macedo, Petty e Passos (2005: 10), o jogo perrd@senvolve[r] o respeito mutuo (modos de
se relacionar entre iguais), o saber compartilh@a tarefa ou um desafio em um contexto de
regras e objetivos, a reciprocidade, as estratég@gaa o enfrentamento das situacfes-
problema, os raciocinios”. De facto, o jogo permdedesenvolvimento de diversas
capacidades, entre as quais o0 desenvolvimentoaiticiiaio. Ao se constituir uma atividade
desafiante e estimulante para as criangas, pressyg@itunidades para pensar, para errar e
para encontrar contornos para esse erro.

Além disso, “ao jogar, uma crian¢a da muitas infagdes e comunica, através da acao,
sua forma de pensar” (Macedo, Petty & Passos, Z005:al acontece, porque cada jogada é
0 produto de um processo interno realizado por ¢gagador, na tentativa de escolher a
melhor opgéo que o leve a obtencdo do melhor eskufiossivel.

Decidimos terminar este topico referindo as pakda Semana e Santos (2008: 58):
“é atraves de tarefas adequadas, especialmentadasngara desenvolver o raciocinio (...),
gue podemos contribuir para o crescimento destacadgde nos alunos”. No entanto, ndo nos
podemos esquecer que, “em cada crianca, 0 pensadesgnvolve-se por vias proprias, cada
uma € inteligente a sua maneira” (Sukhomlinski,519716). Talvez por isso Dewey (1998:
19) tenha afirmado que “nadie puede decirle a péraona comaebepensar”, pois ndo ha
uma forma Unica e ideal para se pensar. De faatta eluno tem as suas caracteristicas e
especificidades que devem ser respeitadas e tidasoata. E muito provavel que alunos
distintos levem tempos diferentes a resolver umnmoesxercicio, raciocinem de formas
distintas e sigam estratégias diversificadas,dalacvamos ter oportunidade de constatar nas

analises das praticas que se seguem.

10. A promogéo do raciocinio ao longo do estagio
Neste topico pretende-se dar uma panoramica gerabres algumas
atividades/estratégias que ocorreram ou foram imghtadas durante o estagio e que
apelaram ao desenvolvimento do raciocinio. Naaédéazer uma enunciacdo exaustiva das
mesmas, mas apenas apresentar alguns exemplase o®$| parecem ilustrar a natureza do

trabalho realizado neste dominio.
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Assim, durante a prética educativa, proporciona&/asmpre gue possivel e se achava
pertinente, momentos de corre¢cdo conjunta dasataeefxercicios propostos, onde, através
da comunicacgéo, os alunos explicitavam as suaasi@eds procedimentos adotados. Durante
estes momentos tentava-se procurar, junto dos sluandes explicativas para determinadas
respostas e/ou processos de resolucdo. As quekidBgo “Como € que chegaste a esta
resposta?”’, “Que operacdes fizeste?”, “Porqué?’aamn a que o0s alunos tivessem
oportunidade de partilhar estratégias, de justifioa seus processos de resolucdo, 0s
resultados a que chegavam e/ou os seus raciociBievamente, “esta actividade, de
caracter metacognitivo — falar do que se pensoaze— €, por ventura, uma das mais
importantes para melhorar o raciocinio” (MoreiraQ2: 13).

De igual forma, ao longo do estagio, tanto na camepte do pré-escolar como do 1.°
ciclo, foram propostos varios jogos referentesverdas areas de conteudo e, num deles, as
criancas desempenharam o papel das proprias pecaga Tanto os jogos idealizados e
propostos pela estagiaria como 0s existentes @aesai aliados do desenvolvimento do
raciocinio, pois davam oportunidade de as criapeasarem nas varias opcoes e alternativas
do jogo e, a partir dai, escolherem a melhor fodea&fetuar a sua jogada. De facto, o jogo
contribui para o desenvolvimento cognitivo das rggés, na medida em que é necessario
pensar antes de cada jogada ou antes de dar algepusta. E muito interessante ver e tentar
perceber como € que as criangas se comportam @enanfogo, quais as opgdes que tomam
e, a partir dai, tentar inferir sobre possiveisnfag de pensamento que estiveram na sua base.
Tal situacéo torna-se viavel porque, na perspelevdlacedo, Petty e Passos (2005: 7), uma
crianca, “ao jogar, (...) da muitas informacdes e woica, através da acdo, sua forma de
pensar”.

Por vezes, ao longo do jogo, a crianca confronteese alguns problemas para os
quais tem que arranjar uma resposta ajustadactarizando uma situacéo, ocorrida no pré-
escolar, aguando da exploragédo de um jogo de eneaistente na sala, deparamo-nos com
uma crianca que tentava encaixar a Ultima pecagm Porém, verificou que a mesma néo
encaixava, tal como ela esperava que acontecest®, Enudou a posi¢cdo da peca, ou seja,
rodou para cima, para baixo e para o lado e oteskulfoi sempre o mesmo: a peca nao
encaixava. Na sequéncia desta estratégia de tent&terro, decidiu vird-la ao contrario e
finalmente conseguiu o resultado pretendido. Tat@oefere Hohmann e Weikart para uma

situacao analoga:
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As experiéncias nas quais as criancas produzemfeito gue podem ou néo ter antecipado
sdo cruciais para o desenvolvimento das suas cdpdels de pensamento e raciocinio.
Quando as criangas se confrontam com problemasdiareal — resultados inesperados ou
barreiras para atingir as suas intencdes — o pracede reconciliar o inesperado com aquilo
gue ja sabem sobre o mundo estimula a aprendizagendesenvolvimentgHohmann e
Weikart, 1997: 24).

A propria cancdo também pode ser um meio propulordesenvolvimento do
raciocinio. Certamente que cantar uma canc¢dao,i g, 840 aparenta ser uma atividade onde
se evidencia alguma forma de pensar da crian¢ca dad ela a reproduz de forma quase
mecanica. Mas, se levarmos a crianca a percebdnteiar-se do significado daquilo que
esta a cantar, ai sim podemos desenvolver o sEcirao e foi isto que tentamos fazer, por
exemplo através da cancao “Eu sou a menina sem@mnééscolar) e a cancao do Aparelho
Respiratorio (1.° ciclo).

De facto, o Ministério da Educacdo, através daer@acbes Curriculares para a
Educacado Pré-Escolar (1997: 64) menciona que ‘ltrabas letras das cancdes relaciona o
dominio da expressédo musical com o da linguagem pggsa por compreender o sentido do
que se diz”. E, como vimos anteriormente, raciacipassa por utilizar a razado para
compreender. Deste modo, nos exemplos apresentadbslha-se, de certa forma, o
raciocinio da crianca, na medida em que a proptra lda cancédo apela a compreensao do
processo de transformacéo de uma simples sememiimha arvore, salientando algumas das
condicdes necessarias para um bom desenvolvim&ito.caso do segundo exemplo
mencionado, apela-se a compreensdo das a¢fesauenod@o nosso organismo aquando da
respiracdo, evidenciando o percurso efetuado ped@a trocas gasosas que acontecem.

Ainda no que se refere ao aparelho respiratoricrooexemplo da-nos conta do
desenvolvimento do raciocinio, designadamente doegéio do “modelo” do aparelho
respiratorio. Tal como afirma Giordan (2007: 144% “modelos sdo uma outra forma de
ajudar a pensar”. Atraves deste, as criancas puderenpreender e visualizar 0s movimentos
do diafragma e 0 aumento ou diminuicdo do volunepldmdes aquando da inspiracédo e da
expiracdo. E curioso mencionar que a manipulacamaidelo, mais propriamente quando o
ar entrava e/ou saia através das palhinhas décplagtoduzia um som semelhante ao da
nossa respiragcdo, ao ponto de um aluno (aluno ®y,dcom algum espanto, “Ah faz o

barulho como se tivéssemos a respirar!”.
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Através da exploracdo da nossa propria linguagenbéen podemos promover o
desenvolvimento do raciocinio. “A linguagem € também sistema simbdlico organizado
que tem a sua légica. A descoberta de padrdeshguedtdo subjacentes € um meio de
reflectir sobre a linguagem e também de desenvaveaciocinio I6gico.” (Ministério da
Educacao, 1997: 78). Reportando a uma situacastdgie, podemos exemplificar o que aqui
ficou exposto, na medida em que o grupo do prélmsteve oportunidade de encontrar
padrdes nas palavras, através da descoberta degsad@e rimavam umas com as outras e de
palavras, cujo inicio era idéntico ao de uma pal@aveviamente dada.

Por outro lado, quando levamos os alunos a refetr pronunciarem-se sobre um
determinado tema, podemos despoletar o seu pehsards (1995: 424) afirma que “a
discussédo de um topico ajuda os alunos a consdslastruturas cognitivas existentes e
ajuda-os a aumentar a capacidade de pensar” e €pieose tentou fazer, por exemplo,
aquando da discusséo, ocorrida no 1.° ciclo, salp@luicdo e as suas consequéncias para a
saude. Os alunos evidenciaram a importancia dorargara a nossa saude e das arvores que
nos dao o oxigénio, referindo que ndo as deviamarc como podemos denotar a partir do
seguinte testemunho “As arvores dao-nos oxigeniags® nao podemos cortar as arvores”
(aluno S).

A educacdo em ciéncias também é forma de promovelesenvolvimento do
raciocinio, tal como é evidenciado por Martins @003): “a educacdo em ciéncias favorece
o desenvolvimento da capacidade de pensar ciamigate”. Um dos exemplos, ocorrido no
estagio, que nos da conta disto foi a experiénegdizada para se perceber o porqué da
existéncia do dia e da noite. Para tal, utilizoussa lanterna (em representacao do Sol) e um
globo terrestre, para que as criangas pudessefitaegue enquanto uma parte do globo fica

iluminada, a outra parte fica as escuras.

11.Andlise de atividades que promoveram o desenvolvim®® do raciocinio no pré-
escolar
Neste ponto, vamos debrucar-nos sobre duas atesdagle ocorreram no estagio do
pré-escolar e que tinham como intuito promover edeolvimento do raciocinio,

nomeadamente a descoberta de padrdes e a organiziigéamento de dados.
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11.1. Descoberta de padroes

Na primeira semana de intervengdo, como referiderianmente, o grupo efetuou
uma visita de estudo a fabrica Pérola da Illhagdalo estava programado no Plano Anual de
Atividades. A estagiaria ao planificar as ativida@erealizar aqguando do regresso da visita,
manifestava interesse em retomar os aspetos quan f@xplorados durante a visita,
relembrando o modo de confecédo das améndoas, orasfpo lado, queria fazer dos aspetos
da visita o ponto de partida para o desenvolvimeet@utra atividade. Assim, a mestranda
optou por sugerir uma atividade de descoberta déps, envolvendo améndoas.

Analisemos entdo o modo como decorreu a atividaddedcoberta de padrdes, bem
como o momento que antecedeu a sua introduciomAsg0s 0 regresso da visita, a
estagiaria comecou por dirigir um didlogo com aangas, lancando a questédo “Entdo, o que
viram durante a visita de estudo?” (anexo Il), conmtuito de fazer uma retrospetiva dos
acontecimentos observados durante a visita e d&rcappercecdo e as aprendizagens
realizadas pelas criangas no decorrer da mesmao Gomma de responder a questdo
formulada, a crianca;Rifirma “Vimos como € que as améndoas forem feifdstante isto, a
estagiaria corrige o discurso da crianca e, proclocadomplementar a ideia enunciada, lanca
uma nova questao “E como é que elas séo feitag2ju@a crianca Hresponde que primeiro
elas vao para as panelas muito grandes.

De facto, o dialogo desta indole acarreta variasnotalidades educativas, nha medida
em que da espaco para a crianga se pronunciaessgpras suas ideias, comunicar e/ou
relatar acontecimentos e vivéncias, entre outrpstas. Nesta Otica, € necessario fomentar e
criar situacfes para que o dialogo apareca e faga mtegrante do quotidiano escolar das
criangas, pois como afirma Sim-Sehal (2008: 35) “escutar as criangas, conversar com elas
criar espacos para o dialogo, estimular a expressfi@ o desejo de comunicar favorecem o
desenvolvimento da competéncia comunicativa, eml,gern desenvolvimento da linguagem
oral, em particular”.

Além disso, através do didlogo efetuado, foi padseforcar uma interligacdo com as
sessOes da educadora cooperante, pois, ha senm@naraa intervencdo da estagiaria, a
educadora confecionou pado com as criancas e dswlltenceito de “ingredientes”. Como
tal, a formanda aproveitou para perguntar “E qgas os ingredientes que vao para estas
panelas?” (anexo II), com o intuito de levar asarggas a lembrarem-se do conceito
“ingrediente”, bem como a mobilizarem as informa;detidas das explicacdes dadas,

aquando da visita. Houve trés ingredientes quenfdogo mencionados pela crianca (R
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crianca R responde “miolo de améndoa, agua e agucar”), masauséncia do quarto
ingrediente, a estagiaria decidiu utilizar o teremopregue pela guia da visita “pdé magico”.
Esta referéncia foi propulsora para desencadeastdlimacdo das informacdes por parte das
criancas, como € visivel através do exemplo “aqagele faz as améndoas terem cores”
(crianca G). A partir desta mencéo, a criancap@arece ter feito uma associacao entre nome e
funcao do ingrediente e acaba por pronunciar “¢etan

Esta ideia dos ingredientes foi reforcada, umaquez os mesmos foram registados
numa cartolina e, como forma de ndo se esquecdoerpedido que, quando chegassem a
casa, contassem aos familiares quais os ingrediemeessarios para a confecdo das
améndoas.

Posteriormente, a formanda apresentou uma sequé&lciaaméndoas coloridas
(respeitando algumas das cores das améndoas oeasgspacos em branco para as criangas
preencherem. De acordo com Mendes e Delgado (2688:“as criancas devem ser
incentivadas a reconhecer, descrever, continuanpletar e inventar padrbes. Cabe ao
educador encontrar contextos estimulantes, a ghotirquais as criancas desenvolvam este
tipo de trabalho”. Entdo, como motivacao e coniitacao da atividade, as criancas foram
levadas a imaginar que eram trabalhadores da &lqiee tinham acabado de visitar, e que
estavam a organizar améndoas. A contextualizagdmpmrtante, porque naquele momento
“a situacdo proposta (...) [tinha] significado pasa@iancas e 0os materiais de realizacao
foram construidos para suscitar a observacéo, idé@sa comparacao de padrées.” (Mendes
& Delgado, 2008: 62).

Assim, as criancas foram levadas a identificar @®sc que incluiam a sequéncia,
descrever a ordem pela qual elas iam surgindoenpher os espacos em branco, garantindo
a continuidade do padrao. Tal como mencionam an@gdes Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar (1997), a descoberta da regularidastepte no padrao leva ao desenvolvimento
do raciocinio.

Na realidade, através da atividade proposta, gegupria a descoberta de padrées de
améndoas, foi possivel contribuir para o desenvwwaito do raciocinio, na medida em que as
criancgas tiveram que se inteirar da sequénciaigbam a sua frente, descobrir a regularidade
existente nela e completar a sequéncia de acomtoactegularidade descoberta. Assim, as
criangas foram levadas “a procurar uma solugaesercaso, a reflectir sobre como fazer e o
porqué.” (Moreira & Oliveira, 2003: 61).
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Este facto é evidenciado na grelha de observaca@tiad®?2 de marco (anexo Il), pois
através do comportamento “A crianca K@sponde que primeiro tem azul, depois amarelo,
cor-de-rosa, depois tem azul e amarelo outra vetfoefalta cor-de-rosa” percebe-se o
raciocinio que a crianca fez para chegar a solpcétendida. Nestas palavras da crianca,
denota-se a descoberta da regularidade, que Ihatjpedar uma resposta correta ao desafio
proposto.

Tal como nos afirma Moreira e Oliveira (2003: 593, crianca ao comunicar
matematicamente verbaliza 0s seus raciociniogzaitilovos termos e troca ideias com 0s
outros o que nao soO a ajuda a organizar e clarificeu proprio pensamento mas também a
ter em atencdo as ideias e estratégias dos outros”.

Outros exemplos dao-nos conta desta “verbalizagéoradiocinios”, isto €, do
processo de reflexdo feito por cada crianca, bemocda justificacdo da sua resposta (“A
aluna A diz que é amarela porque a amarela esta no meipulla da cor-de-rosa.”, “A aluna
K, diz que a proxima améndoa é amarela, porque dewkias amarelas e s6 tem uma.”). No
primeiro exemplo, parece que a criancga justificua resposta tendo por base o critério de
posicdo no espaco das améndoas, enquanto no segunidério parece ser o de quantidade
de améndoas presente na sequéncia.

Na verdade, a criangca ao procurar uma solugdo,impkca a descoberta de uma
regularidade, desenvolve 0 seu raciocinio. Tal coo® aponta as OrientagBes Curriculares
para a Educacéo Pré-escolar (1997: 74), “o desemahto do raciocinio l6gico supde ainda
a oportunidade de encontrar e estabelecer paddesgja, formar sequéncias que tém regras

subjacentes”, tal como aconteceu com a atividaderite.

11.2. Organizacéao e tratamento de dados

Durante o estagio no pré-escolar, a estagiariadaiu um novo quadro de presencas,
em que cada crianga, na sua vez, tinha que marca mo local de intersec¢ao do seu nome
com o dia do més correspondente. Contudo, esefagague implicam mudanga nem sempre
sao faceis de se conceber e Pacheco (1995: 4 fHhesm® esta dificuldade ao anunciar que
“modificar esta estrutura [(estrutura da sala da)hé algo que ndo sera facil ao estagiario
uma vez que hd uma série de actividades a quelogsaéstdo habituados e ha concepcdes de
ensino que sao partilhadas tacitamente pelos paks'.

Na realidade, os alunos ja estavam habituadosstens de marcacdo de presencas

anterior e aos seus mecanismos de preenchiments, também era importante que

70



contactassem com outras formas. Tal como as nogsasadoras da universidade referiam “é
necessario introduzir coisas novas na sala, pod=guirsas mesmas rotinas, mas devem
arranjar estratégias diferentes”. Mesmo assim, psgauar um pouco a mudanca e para
disponibilizar auxilio aos alunos, que apresentavaas dificuldades na identificacdo dos
dias das semanas, optou-se por pintar cada di@mans com as cores ja utilizadas no
sistema de marcacao de presencas anterior. Assidmero de cada dia estava pintado com
uma cor diferente, consoante o dia da semana ¢estos dias que correspondiam as
segundas-feiras tinham a cor vermelha, os diaggmondentes as tercas-feiras tinham a cor
verde e, assim, sucessivamente).

O principal intuito desse novo sistema de marcalEigpresencas era a recolha de
dados para, posteriormente, se proceder a suaizagan e analise, mais propriamente, a
analise da frequéncia com que as criancas frequanta jardim-de-infancia. Como profere
Castro e Rodrigues (2008: 62) “ap6s a recolha esteglos dados, torna-se necessario
proceder a sua organizacao, formando conjuntossftitando) de acordo com os atributos a
analisar”.

Além disso, Niza (2007: 135) chama-nos a atencé@a @amportancia de se realizar
“muitos trabalhos de leitura e interpretacdo” degistos das presencas, na tentativa de
colmatar a lacuna identificada por Castro e Ro@sg(R008: 67) “observa-se que, muitas
vezes, as criancas usam estes mapas sem comperenalesua funcionalidade (para que
servem e como se léem)”.

Paralelamente a isto, a introducdo do novo sistelea presencas visava o
desenvolvimento da capacidade de raciocinio, atqupoa estratégia adotada estava em
consonancia com 0s pressupostos e com o proprinpaeaeferidos por Moreira e Oliveira
que, a seguir, se apresentam. As autoras menceigatiantam que foram realizados varios

estudos sobre o pensamento estatistico das criajugapermitiram

avancar para diversas propostas de ensino que, wezaconcretizadas, permitem concluir
pela importancia da intervencdo educativa para medh a capacidade de raciocinio
estatistico (como por exemplo, dedicar tempo almecale dados que para as criangas

pequenas pode ser iniciada com o registo em quadktareira & Oliveira, 2003: 45).

No caso concreto da atividade desenvolvida no iestag recolha de dados foi
realizada simultaneamente com o preenchimento @arqude presencas, 0 que também
permitiu salvaguardar a contextualizacdo da proélia abordada aquando da andlise dos

dados. Com efeito, este aspeto € importante, puas,loégica das autoras referidas
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anteriormente,“trabalhar com as criangas do -escolar na recolha e organizacéo
informacgdes, bem como em algumas noc¢des basicababilidades sdo desafios possi'
de serrealizados, desde que se apresentem experiéncatividades as criancas ¢
contextos que Ihes sejam familiareibid: 164).

De facto, a atividade apresentada encon-se inserida num contexto familiar, ja c
a questdo a analisar envolviaproprias criangas, mais concretamente, a frequéasasua
auséncias ao jardim-defancia, durante um determinado periodo de te

Assim, cada criancidentificou o numerototal de dias que faltou ao Jar-de-
-Inféncia, o que permitiu ler e, de cemodo, interpretar o novo quadro de presenca
partir destas informacdes, as criangas foram levadaganizar os dados (0 numero de fa
e a “construir um modo de registo Unico para t@asriancas” (Castro & Rodrigues, 2(
62).

Este modo de régfo Unicc (imagem 1)era composto por varias colunas de c
distintas para cada crianga, que, por sua vez, emrstituidas por quadrados do mes
tamanho. Cada quadrado representava uma faltaialeca&r De salientar que o nome
crianca foi registam no inicio de cada coluna, como forma de a ideatif

Imagem 1:gréfico efetuado pelo grupo.

Tal como nos refere Castro e Rodrigues (2 72) “apds a construcado do gréfi
deve, sempre, haver um momento em que se discgit® @ste nos sugere (se permite
resposta a questao inicial, qual a categoria migageente, qual a mais frequente, ...)" e
facto, este momento foi proporcionadPerguntas como “Qual é a coluicom mais
guadrados?” “Ecom meng?” “Entdo quem foi que faltou mais vezes ao ja-de-infancia?
Porqué?” fizeram parte desta discusséo inicialmpiiemdo fazer a comparacdo entre
colunas. Tal como sugere Raths (197 comparacdo entre dois ou mais objetos pod

uma atividade que estimula o pensamento, na medidaque a crianga procure
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caracteristicas analogas e que, portanto, aproximanobjetos, bem como pontos de
discrepancia, que os diferencia.

Porém, e relembrando as palavras de Zabalza,

o material informativo é apresentado ao aluno, p&@oa que este o receba passivamente (0
veja, 0 escute, o leia, etc.) e 0 armazene no ggespondente departamento mental (ainda
gue assim suceda com muita frequéncia) mas, peftr&m, para o0 ‘processar’, 0
‘organizar’ a sua maneira, utilizando a sua proprisstrutura cognitiva pré-existente
(Zabalza, 1994: 160-161).

Neste sentido, as criancas foram incentivadas acg&ssarem” o modelo de forma
pessoal, através da elaboracdo de registos indigideferentes ao modelo, inicialmente
construido em conjunto. E é na interpretacdo destgsstos individuais, que vamos
concentrar a nossa analise.

Atendendo ao pressuposto de que existia um modamm para todas as criangas,
partimos da hipotese que era de esperar que agasiaptassem por realizar um registo
semelhante ao que fora construido em conjuntonP@é analisarmos os registos dos alunos
apercebemo-nos que duas alunas ndo seguiram anseqdés colunas existente no modelo
construido pelo grupo. Porque sera que isto acem®e8era que houve alguma necessidade
de agrupar as colunas com igual numero de quadta@as sera, simplesmente, por
esquecimento?

Antes de especular qualquer interpretacdo possieslemos atentar nos seguintes
pressupostos enunciados por Castro e Rodrigues$:(33) que revelam que “cada crianca
tem a sua forma de ler, interpretar e represetqrimem o0 que pensam, como véem e 0 que
guerem comunicar, bem como o0 modo como séo caplEzesfazer”. Logo, a partir desta
afirmacdo, € mais facil entender o porqué de amncais efetuarem registos proprios, de
adotarem esquemas proprios para representarem ggeilveem.

Mas, voltando as questdes iniciais, podemos infabre possiveis razdes para 0s
registos diferentes que se obteve no grupo. Asséngonsiderarmos o registo da aluna D
(imagem 2) podemos inferir sobre um eventual esm&do da coluna com apenas um
quadradd, porque o mesmo aparece numa posicdo logo a saéquéla que aparecia no
modelo e numa dimensdo mais reduzida do que antest Mas, por outro lado, a primeira

questao talvez seja uma boa hipdtese para o retasatuna ki(imagem 3), ja que a mesma

* Repare-se que, ao longo da andlise, se faz refarénem quadrado para representar cada um dos retesne
das colunas, apesar de os registos das criancaseepésentarem quadrados mas sim retdngulos owagorm
aproximadas
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opta por representar quase todas as colunas céem2reos no final. No entanto, a primeira
coluna também apresenta 2 elementos e, seguindmelm) encontra-se na posi¢ao correta.

Portanto, perante tais constatacfes, ndo poderagarch uma conclusdo concreta.
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Imagem 2Registo da aluna {{5anos, 8 meses) Imagem 3:Registo da aluna H5,2)

Apesar disto, seria muito interessante se a esiagi&esse a possibilidade de
perguntar a estas alunas a que colega correspoadigacoluna, tal como fez com algumas
criancas — aquelas que iam terminando a tarefa nagidamente. Sera que elas iam dizer os
nomes pela ordem do modelo existente? Ou, pelo&@tteriam plena consciéncia da troca
gue efetuaram e responderiam de acordo com esta@aN@dade, foi pena néo ter surgido a
oportunidade de realizar estas questdes, pois ggostas poderiam dar importantes
contributos para compreender a tomada de consai@us as criancas tém das acdes que
realizam e, neste caso particular, dos seus ratasciNa l6gica de Piaget (1967), as criancas
nado possuem esta consciéncia acerca dos seusimBEgpcmas, mesmo assim, seria
interessante tentar averiguar estes postulados.

Continuando com a analise dos registos, vamos agoi@entrar-nos em trés critérios
que, embora os adultos utilizem quase de forma m@gaas criangas ndo 0s conseguem
atender em simultaneo, até porque ainda ndo osndamisoladamente. Sao eles: a dimenséo
dos quadrados, a sua posi¢cao no espaco e a suagdanDe facto, no entender de Piaget e
Szeminska (1975: 32), “tudo se passa como se @ ceri@..) ndo pudesse jamais raciocinar, a
ndo ser sobre uma Unica relacdo de cada vez, sageod-la as outras”. Por exemplo, numa
experiéncia que envolvia a transposicao de aguadifarentes recipientes com varias formas
e tamanhos, os autores referidos anteriormentd: (86) verificaram que “a crianca néo
consegue dar-se conta simultaneamente das reldeddsel e de largura das colunas de agua
a comparar”, pelo que “a crianga considera comarabtjue a quantidade do liquido varie
segundo a forma e as dimensdes dos recipienteguais ele é transvasado” (ibid: 25). Uma

situacao semelhante sera descrita mais a frentégcwrer da andlise.
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No que concerne ao critério de quantidade, poderadfcar que todos os alun
conseguiram represeni@-corretamente, a excecdo aluno G (imagem ¢ que representou
uma coluna com 5 quadrados em vez de 4. No entantdtimo quadrado desta colu
aparece pintado de outra cor e com um X por cirak, gue, quase somos levados a in
gue parece estar riscado, como se fosse wrma deo consideré nulo. Além disso,
podemos verificar, em cima da coluna, vestigiomdeca do lapis a indicar o nimero 5, r
gue, posteriormente foi apagado para dar lugaiawero 4. A mesma situacdo acontece |
a coluna com 6 quadrados, apareo novamente com um X em cima do elemento que ¢

mais.

Imagem 4:Registo do aluno {4,9)

Se nos concentrarmos nos outros dois crité— dimensdo e posicdo no espe
verificamos que, muitas vezes, eles nao foram i@sjos (0 que, na realidacse torna dificil
para estas idades). De facto, constatamos a repaede de elementos de diferer
tamanhos, mas que, na realidade, pretendiam repaese mesma unidade. Como o crite
nao é respeitado, observamos, por exemplo no oedestaluno | (imagem !), uma coluna
com apenas um elemer({mluna amareli, mas com um tamanho aproximado de uma cc
com 2 elementogoluna rose Tal situagdo faz com que néo seja percetivestindéo entre
a colunacom menor nimero de elemer e as restanteklma situacao analoga acontece ¢
os registos das alunas Pmagem ) e G, (imagem 7) pois verificamos que as colunas c
4 e 6 elementos apresentam uma dimensao muito fseme| ndo se distinguindo a colt

com maior nUmero de elemer.

*Voltamos a apresentar a imagem produzida por ksia para facilitar analise.
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Imagem 6: Registo da alur D, (5,8) Imagem 7:Registo da alur G, (5,4)

O registo do aluno ; (imagem 8) também €& um exempmla ndo consideracéo
critério dimensdoO mesm, antes de proceder a contagem dos elementosrdgstm cad
coluna, foi questionado sobre a existéncia ou eamtlinas iguais, ao que respondeu faz:
referéncia as cores das colunas. Como tal, indicoaluna roxa, a azul e a verde do fil
deixando de fora a coluna rosa (igualmente com 2 elewsgrContudo, sta resposta nao
parece despropositada, porque, na légica de Hohnizamet e Weikart (1979: 284), ur
crianga com esta idadem alguma dificuldade em “percebe[r] que dois entgs s&o igais
em numero quando ha o mesmo numero de blocos granaeguenos” tal como havia no
registo. Por outro lado, Piaget demonstrou, numa das supsriércia, que “a crianca
considera que uma fileira de 5 copos espacadossenu@erosa que uma file de 6 garrafas
apertadas(Piaget e Szeminska, 1975: , situacdo analoga ao que acontece com o regis

crianca.
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Imagem 8: Registo do aluno N(5,3)

Portanto, tal situacdo parece evidenciar que “osgm®ento da crianga € ainda
dominado pela percepcéao visual” (Bordenave & P&rd®95: 29), ou seja, a crianca, quando
compara as varias colunas, considera mais a apamgge mesmas ou, neste caso especifico,
o comprimento das mesmas em detrimento do nUmeetedentos, 0 que a leva a excluir a
primeira coluna por apresentar um comprimento malesta sequéncia de ideias, Hohmann
& Weikart (1997: 718) mencionam que “as crian¢cagldde pré-escolar encontram-se muitas
vezes divididas entre a verdade da aparéncia (.. eerdade da contagem e da
correspondéncia”. Tais afirmacdes podem ser melbompreendidas se considerarmos uma
das experiéncias de Piaget, por exemplo com cotlesontas, onde se demonstrou que a
crianca, como ndo admite a conservacdo, “é levadiissociar as avaliagbes fundadas
somente na percepcdo das relacbes de altura oargierd e aquelas que resultam da
representacdo do comprimento dos colares” (Pia§eeminska, 1975: 57).

Relativamente ao critério posicdo no espaco, eariiios que o mesmo nao se
restringe a posicao dos diferentes quadrados geonglo uns mais inclinados do que outros),
mas também a prépria posicdo de inicio das colasnos reportarmos as producdes das
alunas B (imagem 9) e M (imagem 10) podemos entender melhor o que se afiNia
realidade, é possivel constatar que, nestes regatooluna de 4 elementos encontra-se ao
mesmo nivel de outras colunas com apenas 2 elesyemb@ vez que as criangas iniciaram as
colunas em posicoes diferentes, mais propriamemntgaiam umas colunas numa posi¢cao

mais acima e outras mais abaixo.
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Imagem 9:Registo da alur B, (5,2) Imagem 10:Registo da alur M, (5,7)

Ao analisarmos os registos das varias criancascetpem-nos, ainda, que, em algu
casos, parecia existir unbentativa de ligar ou relacionar as vérias coluatraves de linhe
horizontais ou pequenos tracos. Ao depar-nos com esta situacéo, somos levados a p
na razao que esteve na base do estabelecimerds digacdes. De facto, durante a discus
realizada com o grupo, a estagiaria fez uma breferéncia aos eixos do gréfic
demonstrando que cada coluna correspondia a ummueéelo nome no eixo horizontal ¢
um determinado nimero no eixo vertical, sendo gaec@unas com igual ndmero
elemaentos correspondiam a um mesmo numero. Talvez egibicacdo tenha levado
criancas a fazer a sua propria representacdo @esssspondéncia e a tentar agrupa
colunas com igual numero de elementos, pelo quanaas pertinente proferir as palavra
Tapia (2000: 105), que parecem demonstrar o quete®u: “esto significa que los alumr
se han hecho una ideiaan construido un modelo o representacién m- de lo que ha dicho
el profesor”. Neste sentido, vamos tentar anatiada um dos regist, em particula

Relativamente ao registo da alum (imagem 11) verificamos a existéncia ¢
pequenos tracos que parecem ligar algumas columi@sse, mas sem um critério percetive
sem atender a quantidade de elementos de cadaacalumue pareceonfirmar o0s
pressupostos de Piaget (1: 62), que afirma que a crianca, quando “colocadgeesenc:
de certos objetos de pensamento (...), adota umamarteira de reagir e de pens
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Imagem 11:Registo da alung J5,3)

No que concerne ao registo aluna B (imagem 12) podemos constatar ur
aparente tentativa de representacdo do eixo Mertoa grafico, mas sem haver
estabelecimento de relacbes entre as colunas agah ngmero de elementos. De factc
crianga parece tentar representar a cpondéncia entre as colunas e um determil
namero do eixo, mas & de forma isolada e sem considerar que as colooas igual
namero de elementos correspondem ao mesmo numemm @l, assistimos a repeticéo

mesmo numero (nimero 2) em diversas joes do “eixo”.

Imagem 12:Registo da alunaH5,2)

No caso do registo produzido pela alu; (imagem 13)verificamos que, na tentati
de tracar linhas horizontais para agrupar as celeoen igual nimero de elementos, a al
acaba por agrupar a coluna de 4 elementos com almaacde 2 elementos e estas ultil
com a coluna de apenas um elemento. Tao parece evidenciar 0os pressupostos de Sh
que reflete a luz da teoria de Piaget, e que nogud o pensamento da crianca entre 0s 4
7 anos ¢ intuitivo, isto €, um pensamento centredtcaracteristica perceptual mais salie

— 0 modo como asoisas parecem s— em lugar de um processo de pensamento l0g

® Voltamos a apresentar a imagem produzida por ksia para facilitar analise.
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racional” (Shaffer, 2005: 234). O mesmo autor (il®#85) acrescenta ainda que a crianca
desta idade ainda n&do possui “descentracdo — adadei de se concentrar em mais de um
aspecto de um problema ao mesmo tempo”, como amatpli com 0s aspetos dimensao e
quantidade. Neste sentido, verifica-se que as dinh@cadas no registo da referida aluna
parecem estar centradas no critério da dimensdo, atender a quantidade. O primeiro
elemento da primeira coluna tem uma dimensao apaxa de dois elementos de outras

colunas, 0 que parece ser uma razao explicatiaagmha que a aluna traca entre ambos.
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Imagem 13:Registo da aluna [5,7)

As analises efetuadas vém confirmar que “a esautusequéncia da aprendizagem
escolar sdo condicionadas pelas caracteristicapacidades do sujeito numa determinada
fase” (Ribeiro, 1996: 56). Atendendo a este presstop € compreensivel o facto de as
criancas terem demonstrado, nas suas producoesnadgdificuldades em compreender a
conservacao do numero, caracteristica propria aldei@ do estadio de desenvolvimento em
gue se encontram. De facto, estd documentado qureaasas destas idades tém dificuldades
em perceber que um determinado nimero de objetasas®Em igual, mesmo que estejam
dispostos de maneira diferente (Hohmann, Banet &k&we 1979; Shaffer, 2005) ou
apresentem tamanhos diferentes, como acontecieensgegistos.

Num momentaa posteriorida pratica, a estagiaria apercebe-se que € mifitd ds
criancas atenderem, simultaneamente, aos critguiastidade, dimensao e posi¢cdo no espago,
essenciais para a correspondéncia correta entrel@sas e 0s numeros do eixo. Portanto,
uma possivel forma de salvaguardar estes critérigsregistos produzidos pelas criancas
seria explorar a tarefa numa folha quadriculadaventualmente, com os eixos pré-definidos,

a fim de melhor se compreender a natureza dasstaspdas criangas.
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12.Andlise de atividades que promoveram o desenvolvim® do raciocinio no 1.°
ciclo
A semelhanca do topico anterior, este ponto vaidsglicado a analise de duas
atividades decorridas no 1.° ciclo facilitadoras desenvolvimento do raciocinio,
designadamente a leitura e interpretacéo de textesolucdo de problemas. De salientar que
esta Ultima subdivide-se na analise dos procesdgmados pelos alunos e na explicitacdo

escrita do raciocinio.

12.1. Leitura e interpretagcéo de texto

A leitura e a compreenséo/interpretacdo de um te&ooatividades bastante comuns
nas salas de aula, mas, por vezes, os profess@msddo a devida importancia as
potencialidades que podem advir de atividades diestale. Deste modo, é importante
ressaltar que, a partir da leitura e da compreéins@pretacdo de texto, é possivel trabalhar
as habilidades de pensamento das criancas, atéeposggundo Raths (1977: 9), a
interpretacdo € uma “operacg[ao] de pensamento, edidan em que seu uso inteligente
provoca pensamento”.

Por seu turno, a leitura é percecionada como “unecgaso complexo em que, para
além da decifracdo, o leitor tem que mobilizar esagte interpretacdo que incluem o uso de
conhecimentos extra-textuais” (Sim-Sim, 2007: Z)rtanto, esta mobilizacdo de outros
conhecimentos pode funcionar como um ponto dedasapara o despoletar do pensamento
nos alunos. Neste sentido, tivemos o cuidado derem das intervencdes, utilizar textos que
se relacionassem com contetdos de outras areabelocom o intuito de possibilitar/facilitar
a mobilizacdo de conhecimentos das diversas &dveas,como de estabelecer interligacbes
entre os mesmos. Um exemplo desta interligacdaec@mom o texto “Um corpo chamado
Miguel” (anexo Ill), utilizado numa das intervengdeonde era necessario mobilizar
conhecimentos adquiridos durante as aulas de EstaloMeio, mais propriamente
conhecimentos relativos aos aparelhos do corpo homa

Por seu turno, a compreensao textual também da uo csatributo para o
desenvolvimento do pensamento. Tal como menciolen@a1997: 18), “a compreensao e a
composicao textual sdo concebidas e operacionaBzadmo processos cognitivos de alto
nivel que (...) sdo fundamentais e desenvolvem ogpersaprendizagem escolar, nas varias

areas do curriculo”.
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Deste modo, tem-se demonstrado a importancia dgéligar estratégias de pré-leitura
como forma de melhorar a compreenséao textual. Nender da autora acima mencionada
(ibid:31), estas “estratégias que desenvolvem g@e em relacdo ao conteudo e a forma do
texto a ler, a partir da evocacdo do conhecimendgip e a sua subsequente comparacao
critica com o proprio texto, séo facilitadoras aeaucompreenséo textual”. Sim-Sim (2007:
24) corrobora a mesma ideia ao afirmar que “asatégfias especificas de ensino da
compreensao de um texto devem contemplar a magilizdos conhecimentos prévios sobre
o texto”.

Sendo assim, havia alguma preocupacdo em implemesii@atégias de pre-leitura
(por exemplo anexo V) com o intuito de captar al@cimento prévio dos alunos, como se
pode verificar através dos seguintes exemplos,lhielos por escrito, aquando de uma
estratégia de pré-leitura do texto jA mencionadmatUm corpo chamado Miguel”: “Eu sei
gue existe no nosso corpo muitos aparelhos (digestspiratorio, repordutor, circulatorio e
urinario) e também sei que existe um esqueletoégaenstituido por ossos que fazem nos
mexer® (aluna F) e “O que eu sei sobre este assunto gw doumano é que com O0S
aparelhos é que ele esta vivo e os aparelhos pacellao digestivo, aparelho respiratorio,
aparelho sirculatério, aparelho urinario e apare#fpzodutor feminino e masculino” (aluna 1).
No entender de Viana (2009: 33), “a activacdo doshecimentos prévios ou 0 seu
fornecimento antes da leitura permite, precisameatactivagdo ou o fornecimento de
informacdes importantes para a realizacao de indeag”.

Por outro lado, estas estratégias também tinhamiemgdo de levar os alunos a
levantarem hipéteses sobre o contetudo do tekto dcho que o texto é sobr@ corpo
humanaoporque no titulo esta a dizer «Um corpo chamado Migudiene a dizer corpo e isso
ja € uma pista” (aluna ), que, posteriormente,igrodser confirmadas através da leitura,
propriamente dita, do texto.

Na perspetiva de Salema (1997: 28), estas estatdgipré-leitura fazem com que, “a
partir dos indicios exteriores ao préprio corpo tdgto, como o titulo, as imagens, ou o
formato, o aluno promov[a] competéncias criativas alocacdo de experiéncias ou de
conhecimentos”. Como forma de ilustrar esta afi@oagnalisemos o registo efetuado pela
aluna C “é que este corpo € de um menino chamadaelle o corpo dele tem alguma coisa

especial” e pelo aluno R “este assunto fala do nzecihhamado Miguel e do seu corpo é como

® As respostas foram transcritas na integra e estegimento vai manter-se em todas as transcrigéefogem
feitas ao longo do relatério, dai a ocorrénciardeseortograficos, falta de interligagdo ou ponéigagntre os
elementos.
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uma maquina”’. Através do primeiro registo podenmderir que a crianga considera o corpo

como algo especial ou acha que o facto de se déagilee a um corpo de um menino para
titulo de um texto deve-se a existéncia de algea@apneste mesmo corpo. Relativamente ao
segundo registo, o aluno parece fazer uma anatogjia 0 corpo e uma maquina.

Apbs a leitura do texto e como forma de avalianampreensao, € comum colocar
guestbes sobre o0 mesmo. Porém, estas ndo saoigadess cada uma solicita um trabalho
mental diferente, por parte dos alunos. Na readidaglistem perguntas que muitas vezes nao
necessitam do pensar critico das criancas, basta texto e retirar as informacfes mais
adequadas. Contudo, aquelas que pedem explicagissifieacoes, as que necessitam do
estabelecimento de relagcdes e/ou comparacdes Sficeawais solicitam o trabalho mental
dos alunos. Como profere Zabalza (1994: 179), “esnperguntas, o professor pré-define o
tipo de operacédo mental que deseja despoletauno.df muito diferente perguntar “quem?”
ou “o0 qué?”, que tratam de estimular a memdériapalguntar “como?” ou “quando?”, que
dao lugar a descrigbes e informacdes, ou de penglmbrqué?”, que provoca raciocinios”.
De facto, existem perguntas que nao estdo exglinibatexto e, portanto, o aluno tem que
efetuar determinados raciocinios para Ihes consdguresposta.

Durante o estagio, tentou-se que as perguntas tdeprietacdo despoletassem um
pouco O raciocinio das criangas, pelo que se opila integracdo de perguntas que
procurassem o porqué das coisas. Vejamos algumspéo® Logo na primeira intervencao,
houve uma ficha de compreensao e interpretacaextio ¢ uma das perguntas apresentadas
era “Porque é que a Princesa Matilde tinha os obitdBantes?”. Perante tal questdo, as
criangas tinham duas alternativas: ir ao texto giacoas primeiras informacdes que eram
apresentadas mesmo sem dar a resposta completaxgmoplo “A Princesa Matilde tinha os
olhos brilhantes porque estava contente” — alunauyeixar transparecer a sua propria
forma de apreender as informacGes do texto comdeseta nas respostas das seguintes
alunas “Porque ela tinha-se apaixonado pelo p&bocalo” (aluna D), “Porque ela estava
feliz e contente por ter encontrado o pastor Ganeatstava apaixonada por ele” (aluna J),
“A princesa Matilde tinha os olhos brilhantes pa@gestava apaixonada” (aluna K e N) e
“Porque estava apaixonada pelo pastor e porqueaesbaitente” (aluna T). Para a construcéo
destas respostas foi necessério realizar umatcatiacdo daquilo que o texto anunciava e, de
facto, na perspetiva de Lipman (1995: 156) “a teitimplica a tradugéo do pensamento e da

linguagem do escritor para o pensamento e a lireguatp leitor”.
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Portanto, através destas Ultimas respostas, poddanfesr que as criancas
compreenderam o0 texto, ou pelo menos esta partéexto e segundo o autor citado
anteriormente (ibid: 62) esta compreensédo € umdtokss consideracdes [que] pressupdem
habilidades (...) de carater basicamente 16gicod, éstque pressupdem um certo raciocinio.
Para o autor (idem), estas trés consideracdesgresd com a compreensao do que se afirma
no texto, com a inferéncia do que se sugere e capreensao das “suposi¢cdes subjacentes
sobre as quais se baseia” o texto.

Analisando outro exemplo “Porque serd que o0 tedionina com reticéncias?
(responde a questdo tendo em conta a funcdo deatede pontuacado) ”, reparamos que a
questdo levava os alunos ndo s6 a interpretareemto, tmas a estabelecerem uma relacéo
entre o seu final e a fungcéo dos sinais de pontuddste caso, as criangas tinham que pensar
e mobilizar os conhecimentos adquiridos anterioteen

Por outro lado, é como se fizessem uma inferérobieeso significado das reticéncias
naquela parte do texto, pois tal como enuncia V{2089: 32) citando Fayol “as inferéncias
sao interpretacdes que ndo sdo acessiveis liter@nsfio o estabelecimento de relagbes que
nao estdo explicitas”. De facto, ndo bastava imdicluncéo das reticéncias, como de facto
alguns alunos fizeram (a titulo de exemplo “Poralta dizer mais alguma coisa” (aluna C)),
mas estabelecer uma relagdo entre esta e a padgtdmnde se inseriam. Esta acdo envolve
um certo tipo de raciocinio, ja que “inferir coengtente 0 que uma passagem sugere €,
obviamente, um procedimento l6gico” (Lipman, 1983).

De seguida, transcrevem-se algumas das respostasaldoos que conseguiram
estabelecer, corretamente, a relagcdo pretendidaeX@® termina com reticéncias porque
existem mais do que seis 6rgaos no corpo” (aluna“@)texto termina com reticéncias
porque ha mais orgaos” (aluna Q), “O texto terndam reticéncias porque ha muitas mais
coisas no nosso corpo” (aluna J), “Porque & muiais 6rgdos no corpo humano” (aluna H),
“A frase termina em reticéncias porque ndo temrgadatodos” (aluno P), “O texto termina
em reticéncias porque nao termina nos rins e &’hfalana E), “Porque tem mais cousas no
Nosso corpo, mais orgaos” (aluna D) e “O texto teanrcom reticéncias porque a muitos
orgaos mais” (aluno L). Aqui os alunos ndo se hmailn a escrever que o texto ndo estava
acabado ou que faltavam mais coisas, mas partimeneontro do que eram, exatamente,
estas coisas que faltavam. Portanto, os alunoxqrarder percebido que as reticéncias
estavam naquele lugar, porque 0 corpo humano éasimpor muitos mais 0rgaos, que nao

estavam mencionados no texto.
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A partir dos exemplos transcritos, podemos reprodagz palavras de Lipman (1995:
63) “a interpretacdo de texto fundamenta-se nasidedies formais do raciocinio inferencial

dedutivo e nas habilidades como o raciocinio amélog

12.2. Resolucao de problemas

A resolucdo de problemas foi uma das atividadepgstas pela estagiaria, aquando
das suas intervencgdes, com a intencdo de desenwotaeiocinio, bem como de perceber os
processos de raciocinio efetuados pelas criancasfatto, a resolucdo de problemas é
considerada “uma actividade complexa, (...) que pigogo varias capacidades cognitivas
de ordem superior” (Vale & Pimentel, 2004: 11), coéno caso do raciocinio. Através dela, o
aluno é “desafiado a pensar para além do pontoade@l®, a pensar de modo diferente, a
ampliar o seu pensamento e, por estas vias, aneacioatematicamente” (Boavidd al,
2008: 14).

Além disso, é um tipo de atividade que confere lmmocaum papel ativo no seu
processo de ensino-aprendizagem, na medida emeyaecenvidado, por si s, ou em grupo,
a procurar respostas para as interrogacdes prepastdelinear estratégias de resolucéo, a
mobilizar os conhecimentos ja adquiridos, a estaieel relagcbes entre 0os mesmos, como
vamos ter oportunidade de analisar de seguida.cdalo afirma Bordenave e Pereira
(1995:36), “no processo de resolver problemasyocahdo somente aprende novos principios
gue os resolvem, mas também uma sériestiatégias mentaisais eficientes para combinar
principios ja conhecidos”, como teremos oportunédde verificar na analise apresentada

mais abaixo.

12.2.1.Andlise dos processos utilizados pelos alunos aquian da resolucdo de
problemas
Como acabamos de constatar a resolucdo de probéenmas atividade que tem uma
forte ligacdo com o desenvolvimento do raciociRiortanto, a estagiaria sentiu a necessidade
e também curiosidade de analisar os processazaditils pelas criancas aquando da resolucao
de problemas, como forma de tentar perceber e maatieterminadas capacidades superiores
das mesmas, até porque, no entender de Ponte @98)4:“a resolucdo de problemas é uma
actividade que exige a utilizacdo de capacidadgsitieas complexas, que ndo é possivel
observar directamente. Tentando chegar o mais mpmyossivel dessas capacidades, os

investigadores construiram sistemas de analisprddsicdes escritas dos alunos”.
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Por outro lado, esta analise também era uma foerardar combater, até certo ponto,
a chamada de atencdo de Sukhomlinski (1975: 9@fianar que “muitos dos males e das
dificuldades da vida escolar tém origem na indigémpedagogica do professor, a qual se
manifesta no facto de ele proporcionar os conhetinse transferi-los da sua cabeca para a
cabeca do aluno, sem procurar saber o que se¢hassa desta”.

Além disto, a analise destes processos foi Utila patentificar determinadas
dificuldades dos alunos. Como sabemos, as cria@gaoportunidade de seguir diferentes
caminhos e poder chegar a mesma solucdo, masgepes,va meio do processo encontram
dificuldades. Assim, cabe ao professor e, neste eapecifico, a estagiaria analisar estas
diferentes estratégias e tentar perceber onde éogualunos erraram, para 0s ajudar a
ultrapassarem o erro. Tal como profere Tapia (298):“es necesario (...) prestar atencion
explicita a la forma en que los estudiantes razoadm de detectar posibles defectos y de
corregirlos”. Por sua vez, Schon (1992: 82) acrascgue o0 professor tem que “actuar como
uma espécie de detective que procura descobrazé®s que levam as criangas a dizer [ou
fazer] certas coisas. Este tipo de professor esf®egoor ir ao encontro do aluno e entender o
seu processo de conhecimento, ajudando-o a artioudu conhecimento-na-ac¢gdo com o
saber escolar”.

Entdo, como forma de analisar estes processosstamaa procedeu a uma recolha
dos registos efetuados pelos alunos, que, postaite, foram sujeitos a analise de conteudo.
Para tal, foi necessario definir um objetivo — ‘lessa 0s processos utilizados pelos alunos
aquando da resolucdo de problemas”. Este objetatoas encontro do que preconizam
Fernandes, Borralho e Amaro (1994: 45), pois memriogue “uma componente essencial de
uma metodologia de investigacdo em resolucédo ddgmas é a identificacdo dos processos
utilizados pelos alunos”. O problema objeto da a@sslise é o seguinted“Francisco € um
menino que frequenta o 3° ano de escolaridaded&tediu fazer uma recolha de tampinhas
de plastico e, no primeiro dia, conseguiu guardatagpinhas. Imagina que o Francisco
consegue recolher sempre 0 mesmo numero de tansparthacada dia. Quantas tampinhas
tera ao fim de 3 dias? E ao fim de 7 dias? E nodl&?’ (anexo V).

Contudo, a resolucdo de problemas € “um processte e combinam varios
elementos, tais como: a organizacdo da informagdcpnhecimento de estratégias, as
diferentes formas de representagdo, a traducdoingeabens, a aplicacdo de varios
conhecimentos, a tomada de decisfes, a interpeetigadolucao, etc.” (Vale & Pimentel,

2004: 11). Perante isto, torna-se conveniente idigidnalise em varios elementos, ou melhor,

86



em categorias, na linha do enunciado por Schoerfédlddo por Fernandes, Borralho &
Amaro, 1994: 41) que nos “chama a atencdo paraparténcia da decomposi¢do, em
categorias, do pensamento matematico ou, pelo mdaa®mportamento matematico, como
uma forma atil de nos ajudar a analisar e a complezesistemas complexos”.

Neste sentido, e apés a realizacdo de uma leilut@ahte dos dados, a formanda
propds um sistema de categorias que, de certo nmadgra alguns dos elementos enunciados
por Vale e Pimentel no paragrafo precedente. Adsiram constituidas quatro categorias que
passamos a apresentar. A primeira categoria dieitesas formas derganizacdo da
informacaq pois estas podem ser uma possivel forma de pErcelno € que as criangas
estruturam as suas ideias. Depois seguem-asgti@dégias de resolucaporque, é importante
perceber como € que cada crianca procede quand@&sinte uma situacdo problematica,
que associacdes faz, que representacdes evocaegahzer o problema. A seguir importa
saber anodo de resolucdo do problep@orque o facto de haver ou ndo ajuda de um adulto
pode influenciar o processo de resolucéo utiliz&dém disso, torna-se relevante considerar
esta categoria, na medida em que a turma € compastan aluno portador de Necessidades
Educativas Especiais (aluno A), que necessitautiag)ara realizar determinadas atividades e
por outros dois (aluna K e aluno O) que benefialenapoio educativo individualizado para a
area da Matematica. Por fim, é importante considerasposta dada ao problemporque,
muitas vezes, as criangas apresentam um processsafiecéo correto, mas quando elaboram
a resposta acabam por confundir determinadas etaggponder de forma incorreta.

Antes de se passar para a analise, propriamerag tdiha-se necessario clarificar
alguns conceitos do campo concetual das categ#sasm, as estratégias de resolugédo “séo
ferramentas que, a maior parte das vezes, sefidemticom processos de raciocinio e que
podem ser bastante Uteis em varios momentos degsocde resolucdo de problemas”
(Boavidaet al, 2008: 23).

De igual forma, importa definir representacdes igadficonicas, pois as mesmas
constituem uma das subcategorias da andlise. Deste, “asrepresentacdes iconicas
baseiam-se na organizagcdo visual, no uso de figimaagens, esquemas, diagramas ou
desenhos para ilustrar conceitos, procedimentoglagdes entre eles” (Boaviéaal, 2008:
71).

Além disso, também ¢é importante referir o intuito ichplementacdo do problema,

uma vez que este pode ter influéncia nas analfetsadas. Nesta perspetiva, o problema
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constituia uma forma de introdugcédo e descobert@mlizada do 8, mas € de salientar que o
algoritmo da multiplicacdo era um contetdo que aimdb tinha sido lecionado.
ApoOs estas consideracdes, estamos em condicOeockder a analise e tratamento

dos dados recolhidos, pelo que, de seguida, s@éseayados no Quadro 3.

Unidades de Total de
Categoria Subcategorias Indicadores contexto unidades de
(cada aluno) contexto
Formacéo de
conjuntos para A B,E, F, O, 6
Organizacdo da| os diferentes P
informacéao dias
(10 alunos) Organizacéo em
dados, indicacagd J L ST 4
e operagao
Representacdo paraos| A, B,D, E, F, 9
doze dias ,0,P,Q
Representa(;ao Representagéo s6 para gs 2
grafica/iconica trés primeiros dias K,N
(11 alunos) Transposicéo da
Estratégias de representacao g'réfica para A D, F. N, O,
resolucdo formas de calculo Q 6
(multiplicacao, adicdo
repetida)
Célculo
Caleulo mental/conhecimento da C. GRHSL M, 7
(9 alunos) tab_uada
Algoritmo da
L ~ J, T 2
multiplicagédo
B,C,D,E,F,
Autébnomo MG'NH’FI,’ ‘(]? LI'? 17
Modo de ’ S T Y
resolucdo . :
Com apoio
A 1
constante
Com algumas KO 5
indicacdes '
Auséncia de F, H, K, M, N, 8
resposta O, P, Q
Resposta para
cada uma das B AJLRT 5
guestbes
colocadas
Resposta dada
Resposta apenas a uma D,G,S 3
das 3 questdes
Resposta dada
apenas a duas B 1
das 3 questdes
Adicdo de
varios valores C,E I 3
obtidos

Quadro 3 —quadro de andlise dos processos utilizados pkinessaquando da resolucdo de problemas
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De acordo com os dados analisados, facilmente lpemoes que os alunos néao
utilizaram todos a mesma estratégia ou processesiBucdo do problema. Na realidade,
“ndo ha apenas um modo ‘certo’ de resolver um probl podendo ser utilizadas muitas
estratégias que desempenham um papel importardeopseu sucesso” (Vale & Pimentel,
2004: 24).

Na mesma linha de pensamento, Boavédaal (2008: 74) acrescentam que “é
essencial que possa coexistir mais do que um madxpioracdo de uma mesma situacao e
que se desencadeiem processos de comunicacao rqueapeestabelecer conexdes entre 0s
diferentes tipos”.

Reportando aos dados analisados, verificamos qestestégias utilizadas foram sé
duas (representacédo grafica/iconica e calculo), saB&mos que existem mais e que estas
dependem da natureza de cada problema. Nestegavitiligan e Mitchelmore (citados por
Lagarto & Cangueiro, s/d: 5) “identificaram divessstratégias intuitivas que as criangas, do
2.° e do 3.° ano de escolaridade, utilizam pa@wesproblemas multiplicativos.

» Contagem directa, através da modelacao do prablem

 Adicao repetida, através de contagem ou calaitimético.

» Multiplicagdo como operacéo (tabuada)”.

O problema que foi proposto era um problema mutagho e, na realidade,
constatou-se que as criangas utilizaram as edstatégferidas. Sendo assim, a analise dos
dados permite verificar que 11 criancas optarara pgiresentacao grafica do problema, mais
associada com as primeiras duas estratégias edascenquanto as restantes 9 optaram pelas
formas de calculo — “Multiplicacdo como operacatb(iada)”.

No que se refere a representagdo grafica, facienmoristatamos que 2, dos 11 alunos
que utilizaram esta estratégia, apenas fizeranprasentacao para os trés primeiros dias. No
caso da aluna K (anexo VI — aluna K), e apesalaleeetido algumas indicacdes sobre uma
possivel forma de resolver o problema, este faateqe apontar para dificuldades sentidas ao
longo do processo, visto que ela ndo fez mais martipo de registo. Ja no caso da aluna N
(anexo VI — aluna N), a situacao € um pouco diterepois os dados parecem inferir que a
aluna conseguiu fazer uma certa transposicéo desestacao grafica para formas de calculo.
A aluna comeca por somar 24 + 24 (resultado deitdrap para ao fim de 3 dias), parecendo
gue é estratégia para chegar mais facilmente a@mide tampinhas recolhidas ao fim de 7
dias, mas depois acaba por juntar outros numemés se chega a entender as relagdes por ela

estabelecidas.
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De facto, “as representacfes de ideias matematarasspondem tanto a processos
observados externamente, como a processos quemcoiternamente na mente das pessoas”
(Boavidaet al, 2008: 71), dando-nos informacdes sobre as ide@sconhecimentos prévios
dos alunos (Tapia, 2000). Portanto, torna-se imaptet considerar as representacoes,
utilizadas pelas criancas, como forma de tentargber o raciocinio efetuado por estas.

De modo patrticular, o registo da aluna B (anexo-\dAluna B), que apresenta uma
representacdo grafica/iconica do problema, demmmstiecessidade de agrupar e de formar
conjuntos com igual niumero de elementos, o quecpaapontar para o facto de esta ter
entendido que o nimero de tampinhas era igual gada um dos dias. A palavra “saco”,
presente na producdo da referida aluna, pareceirinpara o facto de ela ter
agrupado/organizado as tampinhas em sacos, emaglae wtn representava um dia. Esta
representacdo vai ao encontro do que nos referarioag Cangueiro (s/d: 5) “para situacdes
mais simples do tipo adi¢éo repetida [como é o dasproblema proposto], ou "preco”, que
possuem uma estrutura de agrupamento, os alunasmpoaodelar os problemas, com
objectos ou desenhos, usando conjuntos de vapios (sacos, caixas, moedas, ...) consoante
0s contextos dos problemas”.

A aluna E (anexo VI — aluna E), por sua vez, amtase&ima estratégia similar,
rodeando cada conjunto de oito tampinhas. Estaafaenrepresentagao torna-se proveitosa,
na medida em que facilita a contagem e a orgarozagé dados e demonstra as relacdes que
a aluna estabeleceu entre os dados do problemta esa, “as representacdes devem ser
tratadas como elementos essenciais da compreersématica dos alunos no que respeita a
conceitos, a procedimentos e as relagfes entre(BIETM citado por Boavidat al, 2008:

71).

Outras formas de organizacao da informacéo, h@qgueerne a representacao grafica,
sao evidenciadas pelos alunos A, O, P (anexo ¥lliros A, O e P) e pela aluna F (anexo VI
—aluna F). No primeiro caso, os alunos fazem eesgmtacao das 8 tampinhas para cada dia e
indicam, claramente, o dia a que pertence cadaietmjenquanto no segundo caso ha uma
separacao dos dias por linhas verticais. Tal coo®rafere Boavidat al (2008: 71), “a
compreensao das representacfes aliada a capadi@adepresentar ideias, constituem
ferramentas fundamentais para pensar matematicaiment

Em contrapartida, no caso das alunas D e | (anéxodlunas D e |) assiste-se a uma
representacdo grafica sem grandes preocupacOegaiezacao e agrupamento, 0 que parece

dificultar a contagem, visto que a aluna | apresémdos os resultados incorretos.
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Ainda na categoria “organizagdo da informacdo”, statamos que 4 criangas
procederam a uma organizacao em dados, indicaggeracéo. Estas formas de organizacéo
dao-nos conta de um certo raciocinio das criangasnedida em que estas percebem que o
que esta escrito pode ser facilmente representadgaaizado em linguagem simbolica.

Contudo, existem certas criangas que ndo consedaemste “passo” logo no inicio
da resolugcdo do problema, pelo que optam por fazepresentacdo gréfica e, de seguida,
fazer a transposicéo. “Antes das representacodsoboas, muitas vezes é apropriado usar
representacdes iconicas. Os alunos podem senécessidade de representar 0os objectos e
relacdes matematicas, comecando por desenvolvarigsr as suas préprias representacdes
nao convencionais” (Pongt al, 2007: 9).

Tal situacdo pode ser observada através dos regis® alunos A, D, F, N, O, Q
(anexo VI — alunos A, D, F, N, O e Q). “Isto sigcaf que os alunos muitas vezes comecam
por resolver os problemas recorrendo, por exenmgldesenhos ou a palavras, mas que,
gradualmente, devem recorrer por exemplo a esquedi@gramas, tabelas, graficos ou
operacdes, de acordo com a evolucao do seu corgr@oimatematico” (ibidem: 29).

Carreira (1994: 255) corrobora a mesma ideia, ndidaeem que afirma que “o aluno
deverd ter a capacidade de, no momento oportussapde uma representagdo para outra, de
tal modo que a manipulagédo de representacbes se tmma forma activa de construir
conceitos matematicos e de encontrar solu¢cdeppaiveemas”.

Apesar disto, importa referir que a transposicéta fpelos alunos A e O néo foi
realizada de modo autonomo (anexo VII). Nestess;as@juda ou a indicacéo efetuada por
um adulto € que permitiu avancar neste sentidotaldesma, salienta-se a importancia dada a
categoria “modos de resolugéo”.

Relativamente ao calculo como estratégia de redo)ugs dados analisados parecem
inferir que, através da leitura do problema, aang@s conseguiram acionar mecanismos
internos e encontrar uma das quatro operagbesabBadicaritmética que se enquadrasse nos
dados do problema. Das unidades de registo queainigsta subcategoria, é curioso analisar
a referente a aluna G (anexo VI — aluna G), quizaii a multiplicacdo, mas como nao
conhecia os resultados, optou por fazer a decogfmslia tabuada (por ex. 7x8=3x8+3x8+8).
“Assim, num primeiro momento, os alunos devem teyoasibilidade de usar formas de
calculo escrito informais, de construir os seuppod algoritmos ou de realizar os algoritmos

usuais com alguns passos intermédios” (Pengt, 2007: 14).
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Além disso, também é curioso verificar que as auha T (anexo VI — alunas J e T)
utilizaram o algoritmo da multiplicacdo, apesaradta estratégia nunca ter sido ensinada
dentro da sala de aula. Neste caso, as referidaasaldemonstraram ter capacidade para
relacionar e mobilizar conhecimentos adquiridoa fiw contexto escolar para dar resposta ao
problema proposto.

No que concerne a resposta, Ultima categoria, éatlentar que apenas 5 alunos
(anexo V) responderam a todas as questdes colgcadgsie parece representar uma
compreensao completa do problema. Em contrapaBidiynos ndo efetuaram a resposta ao
problema proposto. Tal facto pode estar associafidtaa de tempo, mas também pode ser
indicador de uma certa dificuldade em interpretaresultados obtidos.

Além disso, a analise mostra que houve 3 alunos gpesar de terem feito a
representacdo grafica correta e de terem chegaloeaoltados corretos, acabaram por dar
uma resposta errada. “Este tipo de respostas imgieaos alunos, embora possuidores de
conhecimentos de Matematica que lhes permitemveasolproblema, ndo sabem o que fazer
com os resultados obtidos através das operacoesigikdes, 1992: 71). Neste sentido, tais
dados parecem inferir que os alunos ndo entendguaro problema deveria ter trés respostas
distintas, pelo que optaram por somar todos ostageis obtidos para chegar a uma resposta
Unica.

De qualquer forma, e depois de ter sido feita dissmédos processos efetuados pelos
alunos, importa mencionar que “em qualquer casosujeito parece construir uma
representacdo do problemague |he é propria, e cuja natureza pode ou nadi@onar a
descoberta da solugdo. O sujeito ndo responde @uepra tal como é objectivamente
colocado, mas tal como o representa.” (Costern2031: 111). Portanto, quando atuamos
sobre um problema na tentativa de encontrar umes&o] a representacdo que fazemos dele
pode influenciar a nossa forma de resolucdo. Sasdin, mesmo analisando 0S processos
dos alunos, por vezes, € dificil perceber os ramios efetuados por eles, porque existem
muitos fatores que podem influenciar e, além disgmvés dos registos nem sempre €
possivel exteriorizar toda a representacao quesigdao faz de um problema.

Apesar disto, esta analise acaba por ter determsneohtributos para a melhoria do
ensino, ja que “a compreenséo, por parte dos igaelstres, dos processos utilizados pelos
alunos enquanto resolvem problemas € segurameng Wien para que, por exemplo,
possamos desenvolver ‘modelos’ ou abordagens deoensais apropriadas.” (Fernandes,

Borralho & Amaro, 1994: 53). De facto, quanto melpercebermos cada um dos passos que
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os alunos dao até chegarem a um resultado finas, férl sera direcionar o ensino de modo
a colmatar as associacoes erradas que estabelecesimplesmente a explorar formas

alternativas de resolucdo quando as suas respastaorretas.

Tal como constatamos, a resolugdo de problemas & atividade que estimula o
desenvolvimento do raciocinio dos alunos, mas porigio levar os alunos a formularem os
seus proprios problemas? Sera que tal atividadéemaomplicacdes no desenvolvimento do
raciocinio? Certamente que a resposta é afirmafivieflexdo sobre estas questdes leva a
estagiaria a confrontar-se com uma possivel forenandpliar e enriquecer as suas propostas
de trabalho. Na realidade, durante o estagio, anaesdo proporcionou momentos de
formulacdo de problemas, mas numa circunstaaciposteriori consegue visualizar as
potencialidades que poderiam advir desta possiloiéd De facto, no entender de Boawda
al (2008: 27) “ao colocarem problemas, os alunos capem-se da sua estrutura,
desenvolvendo, assim, pensamento critico e capbeddde raciocinio ao mesmo tempo que

aprendem a exprimir as suas ideias de modo maispte

12.2.2.Explicitagé@o escrita do processo de raciocinio

Apesar de os esquemas e desenhos serem considéyadas de explicitagdo do
raciocinio, como percecionamos no ponto antecedeagte momento pretende-se dar maior
énfase aos problemas que contém questfes especjfieaapelam a uma explicacdo mais
explicita do raciocinio.

De facto, na perspetiva de Boavielaal (2008: 69) “trata-se de pedir aos alunos para
nao escreverem apenas calculos e resultados diwdckrs a que escrevam sobre problemas
resolvidos, estratégias usadas e raciocinios deks@hes”. Além disso, este tipo de
explicitagcdo contribui positivamente para o promesenvolvimento do raciocinio (Porge
al., 2007) e para “melhora[r] a sua [(dos alunos)jacagade de comunicacéo oral e escrita”.
(Matos & Serrazina, 1998: 176). Neste sentido,@ieacdo do raciocinio acarreta beneficios
para os alunos, pois contribui para que estes delsam determinadas competéncias.

Seguindo 0s pressupostos apontados pelos autdes®s;i alguns dos problemas
propostos pela estagiaria, durante as suas intg@gen apresentavam, para além do
enunciado, oral ou escrito, e suas perguntas, gedig clarificacdo dos procedimentos
usados, pelas criangas, na sua resolucdo, comeaxaonplo “Explica como pensaste”,

“Justifica a tua resposta”, “Como chegaste ao &=multado?”, “Como contaste?”, onde 0s
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alunos tinham quéalar e/ouescrever sobre o seu préprio pensamento. Por quditasras
nao bastava que os alunos chegassem a uma sding@m que explicar o porqué e co
chegar a ela, ou sejas raciocinios efetuados durante a procura de wsposta. “N:
verdade, falar, desenhar ou escrever sobre ramecinatematicos oferece oportunida
para justificar pensamentos, sintetizar ideiasr@taconsciéncia de intuicdes.” (Boau et al,
2008: 68).

Além disto, o professor, ao questionar os alundses@as suas formas de per
aquando da resolucdo de um problema, podera nwiméate apropri-se da sua forma de
raciocinar e de levantar e explorar hipéte(Macedo, Petty & Passp2005 27).

Exemplificando um dos casos, depar-nos com um problema que continha L
imagem, representativa das cortinas do quarto @o d@ seguinte questdo “Quantas ras ¢

na cortina do quarto do J¢, sabendo que elas ndo estédo todas é&mo contaste?”.

4 c:':_
£ 3
H

Imagem 14:cortinas do quarto do Jo&do

Numa primeira instancia, quando as criancas seattaram com a pergunta “Col
contaste?”demonstraram nao saber o0 que esc, parecendmos que a interpretavam cot
despropositada. Este tipo de reacdo estd docunogmbaPiaget (1967 20) que, em relacdo a
um caso semelhantepmente“Quando se pergunta [a uma crianca] ‘A metade da®é 4
porque...’,a indagacao |he parecbsurda”. Perante questdo por nds colocg, as criancas
manifestaramno inicio, como referidoalguma dificuldade em encontrar uma resf e
apenas pronunciarahContando...”. Contudotal reacédo inicial parece normal por estar
sintonia com as seguintevidéncias constatadas por Boavetaal (2008: 68) “Quem ja
experimentou teve, com certeza, a experiénciarfmigt de, nas primeiras vezes que
atreveu a perguntar aos alunos como pensaram oo cbegaram a determinado resulte
obter uma respostho tipo: ‘Olha, pensei e fiz’’

Deste modo, alguns alunos (nomeadamente os alyrigsl,EK e O) até optaram pe
omissdo desta parte da resposta, talvez porqueserddam necessidade de arranjar |
explicagdo logica ousimplesmeni, porque procedam a contagem um a urTal como
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profere Carvalho (2008: 81) “muitas vezes os alums sentem a necessidade de justificar
através da escrita processos que utilizaram, gasaéemais do que evidente o porqué dos
procedimentos usados”. Por outro lado, a crianghere e sabe que existem processos que
facilitam a contagem, mas, na maioria dos castss afio aplicados de forma inconsciente.
Assim, quando se tenta que a criangca tome consziéiestes processos e que os explicite,
podem surgir, no principio, dificuldades como atesartomentadas. Porém, inclusivamente
com estas dificuldades iniciais, a necessidadendengrar uma resposta ajustada para as
questdes colocadas parece contribuir para quesas;as comecem a dar 0s primeiros passos
nesta tomada de consciéncia do seu processo deingie comecem a explicitd-lo, mesmo
recorrendo a formas mais rudimentares.

Analisando os registos dos varios alunos da turefierentes a exploracao alargada da
situacao problematica apresentada em cima, enowvdraxplicacées que recorriam a adicao
ou a multiplicagéo.

A aluna B, por exemplo, deu a seguinte resposts ‘@datinas do quarto do Jodo tem
12 (doze) ras eu fiz 4+4+4=12", fazendo uso dadadiDe modo semelhante, os alunos D e P
responderam que contaram de “4 em 4”. Tais respdst@am a pressupor que os referidos
alunos concentraram-se no numero de ras existemteada linha da cortina e, em vez de
fazerem a contagem um a um, fizeram a contagemlipioas, o que revela o uso de
estratégias de organizacao da informacao relatvguantidades existentes. Na mesma linha
de pensamento, a aluna N efetuou a contagem pama)lou seja, ela visualizou as diversas
colunas e somou o0 numero de ras existente em cadatando escrito a seguinte resposta
“3+3+3+3=12" (Aluna N).

Apesar destes exemplos, notou-se maior incidérasarespostas que envolviam a
multiplicacéo, sendo que se verificou dois casaeaia, apenas, aparecia de forma implicita.
Atentemos nestes dois casos, elaborados, respetn@rpelos alunos H e S. Enquanto a
primeira aluna respondeu “Eu contei a multiplicag’,aluno S escreveu “Eu n&o eu
multipliquei.”. As descrigbes dos alunos pareceronégr para a utilizacdo da multiplicacao
como forma de contagem do numero de ras existemesortina. Contudo, ndo estéo
explicitos o multiplicador e o multiplicando. Alédisso, o aluno S parece omitir uma parte
da resposta “Eu namontei, eu multipliquei”, o que leva a pressupor que Gme assume a
multiplicacdo como uma forma de facilitar a contag#e objetos, neste caso especifico das
ras existentes na cortina, diferenciando entreacamin a um e multiplicar. Contudo, mais

uma vez tais comportamentos parecem habituais qusmdhicia tarefas deste género, pois,
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“perante a solicitacdo de escrita, os alunos comegar ndo saber muito bem o que se
pretende e respondem de forma vaga e pouco esdaraet (Boavidaet al, 2008: 68).

Outros alunos optaram por realizar a multiplicaGxd ou 4x3, indicando que o
namero de ras existentes na cortina era 12, pargesultado da multiplicacéo efetuada (uma
das enunciadas acima) dava 12. Porém, houve uma @luna T) que foi um pouco mais
longe e explicou o porqué de ter feito a multipiixa 3x4. Reparemos na resposta da referida
aluna “Na cortina do quarto do Joado ha 12 ras.datec assim: trés do lado e quatro em cima
e 3x4 da 12". A resposta da aluna parece evidewncggu conhecimento da multiplicacédo
como disposicao retangufaguando os elementos de contagem estdo devidaai@ritados,
porque a mesma explica onde é que vai buscar cadadas fatores envolvidos na
multiplicacdo. Ela visualiza a organizacdo daserdiscolunas e filas e depois sabe que ao
multiplica-las obtém o produto final pretendido.

E interessante verificar, ainda, um outro exem@aeasposta, elaborado, neste caso,
pelo aluno L — “Na cortina est4 12 ras eu contai$ onais 6 ou 3 vezes 4”. O referido aluno
apresenta duas alternativas de contagem, o quenptado, pode significar uma tentativa de
confirmacao do resultado obtido. Mas, por outrm)ambde ser apenas uma forma de explicar
o resultado, mesmo que néo represente o racioefetoado, ou seja, o aluno conseguiu
chegar ao resultado, por uma via propria, e dgpanisu desse resultado e arranjou uma nova
forma que lhe permitisse chegar a ele (Piaget,)1967

O problema apresentava uma segunda questdocerttha do quarto da irma do

Joao néo esta corrida, mas és capaz de dizer qukmes tem a cortina? Como pensaste?”.

8¢

Imagem 15:cortinas do quarto da irma do Joéo

Note-se que, logo ao inicio da resolucdo do probjefoi visivel uma certa
dificuldade, na medida em que as criangcas néo @atano significado de uma cortina

corrida. Portanto, a estagiaria sentiu necessidadexplicar este conceito, sob forma de nao

"Ver Lagarto & Cangueiro, s/d:4
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inviabilizar a correta resolugéo do problema. Rsi@ fez uso das cortinas existentes na sala,
ou seja, a mesma exemplificou uma situacdo em gjuerénas estavam corridas e outra em
que ndo estavam. De realcar que é importante arrtorjnas de explicitacdo que inclua os
objetos e/ou materiais que os alunos estdo habguadtilizar.

Apés esta breve explicacao adicional foi dado utardenado tempo para a resolucao
do problema, pois as criancas devem ter tempotparaas suas préprias conclusdes. Nao &
benéfico saberem as conclusfes sem terem a opatiende experimentar, de pensar e/ou de
aproveitar as capacidades do seu pensamento, saldpeeste se transformar em “memoaria
mecanica” (Sukhomlinski, 1975).

Analisando as respostas dadas pelos alunos, repsramis uma vez, na auséncia de
explicacbes por parte de alguns, embora em memoenmido que na questdo anterior. Além
disso, verificamos que as explicacdes continuantam@ntradas nos calculos que as criancas
efetuam para chegarem as solucdes pretendidas. dVi@ssim, os préprios célculos podem
ser, até certo ponto, indicadores de um determimadimcinio, porgue, neste caso nao €
possivel realizar a contagem um a um, ja que adasbp contar ndo sdo apresentados, na sua
totalidade, através das imagens.

Assim, e & semelhanc¢a do que aconteceu na queséiig as respostas variam entre
a adicdo e a multiplicagdo. A maioria dos aluna®wpor fazer 12+12=24 ou 2x12=24, o
gue pressupde a necessidade de duplicar a quantigaflores existentes num dos lados da
cortina, a fim de obter o nimero total de floredata a cortina.

Um outro caso de duplicacdo, embora um pouco diferéos outros, esta patente na
resposta da aluna Q — “4x3+4x3=24". Apesar de aaalutilizar apenas calculos e nédo
explicitar a sua forma de pensamento por escriid, €n consonancia com 0s pressupostos
identificados por Lagarto e Cangueiro (s/d: 12) ausituacdo analoga “uma estratégia
possivel de contagem para os enfeites da cortina @® losangos podera ser os alunos
contarem as 4 filas de 3 losangos [4x3] cada ecupm”.

Importa salientar também a resposta de duas atwregsembora tenham feito uso de
calculos, ddo uma explicacdo mais precisa do siguid de cada uma das parcelas existentes
nas suas operacdes. Neste sentido, a aluna F@lab@ua resposta da seguinte forma: “Na
cortina da irma a 24 flores. Eu contei a cortina gstava corrida e era 12 e a que ndo estava
corrida s6 podia ter 12 e eu fiz 12+12 que é iguad”. Por seu turno, a aluna T escreveu “No
lado direito da cortina da irmé& do Jodo tem 12g@sdepois somei mais doze do outro lado e

deu 24”. Nas suas respostas esta implicita uma,soraa as alunas nédo se limitaram a
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produzir esta soma, elas explicitaram o porqué&enoo da sua realizagdo. Na perspetiva de
Salema (1997: 53), os alunos ao explicitarem os saciocinios e formas de pensamento
embarcam numa espécie de metacognicao, isto éfrelocdhhecimento ou percepcédo dos

processos cognitivos do proprio sujeito (e pelgpodsujeito)”.

Porém, esta explicitacdo nem sempre acontece oh& fdara e precisa. Tal como nos
refere Piaget (1967: 137), a crianga, por vezeamtépdo resultado obtido, como se 0 soubesse
antes, e fornece um meio mais ou menos arbitr&iengontra-lo”. Tal situacéo verifica-se,
por exemplo, com a aluna J que parte do resultadata arranjar uma explicacdo ajustada.
Vejamos a sua resposta: “No quarto da irma do dst&m 24 flores na cortina e eu contei 8x3
que é igual a 24.” (Aluna J). Apesar de a solucdiareorreta, a crianca nao evidencia formas
de se perceber o porqué de ter multiplicado 8x8,6snéo evidencia o raciocinio que esteve
inerente a realizacdo da referida multiplicacdouiAm que parece acontecer € o facto de a
aluna ter chegado ao resultado 24 (fosse raciodinafosse de forma aleatéria, fosse
copiando de outro colega ou outra qualquer posf#Hoié) e depois ter pensado numa
multiplicacéo através da qual obtivesse o resultéagoe chegou.

A presente resposta vem corroborar os pressupmngficados por Piaget (1967)
gue menciona que, muitas vezes, quando se pedeagas para descreverem 0S processos
que as levaram a encontrar uma determinada solalg@olimitam-se a arranjar uma “receita”
gue as encaminhe para a solugao encontrada, senesessariamente, aquela que demonstra
0s raciocinios, que efetuaram para la chegar.

Além disso, existem alunos que dao respostas inetasp na medida em que néo
chegam a explicitar todo o0 seu raciocinio mas ap@aate. Se analisarmos a resposta do
aluno P damo-nos conta de um destes casos — “Ntoqie irma do Jodo na cortina a 24
flores eu pensei 3 em 3”. O aluno apresentou unsaipel forma de contagem mas fé-lo
somente para um dos lados da cortina, ndo indicgndtmuer forma de chegar ao numero
total de flores existente em toda a cortina. DeofaPiaget (1967: 37) constatou que “as
razBes logicas que a crianca de 7-8 anos da nacosdpletas, ha apenas um passo”. Na
l6gica do mesmo autor, esta situacdo ndo se expkba facto de a crianca nao ter
conhecimentos suficientes para proceder a estdigasfo (até porque o aluno chegou ao
resultado correto), mas talvez porque nao sersenesessidade.

Na verdade, e de acordo com os dados analisadafcarmos que é muito dificil

escrever sobre o proprio pensamento, pois requararganizacdo muito clara das ideias e
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uma capacidade de transmiti-las para o papel. drabadizia Tapia (2000) é muito diferente
comunicar uma ideia por escrito e comunicar a medaeia oralmente.

Porém, cabe ao professor incentivar a realizacatamdas deste género, pois, no
entender de Carrasco (1998: 139), é preciso “ingst la reflexion sobre los procesos de
pensamiento seguido por los alumnos para resohda problema dentro del aula”. A aposta
neste tipo de tarefa faz com que os alunos comacesarever de modo mais informal e vao,
progressivamente, construindo registos mais coroplexjue incluem uma verdadeira
linguagem matematica. “O raciocinio matematico ére/oa construcdo de cadeias
argumentativas que comegam pela simples justificdedpassos e operacdes na resolucao de
uma tarefa e evoluem progressivamente para argagi&d mais complexas” (Porgeal,
2007: 8).

Neste sentido e apesar de a estagiaria ter poopesis algumas atividades deste
género, € de referir que a sua introdugcdo deveriaitio realizada logo nas intervencgdes
iniciais, para poder dar continuidade a este tipdrdbalho, até porque “a capacidade para
explicar e justificar processos de resolucao teads mossibilidades de crescer se o fizer
muitas vezes” (Carvalho, 2008: 84). Apesar de iasicas estarem habituadas a explicarem os
seus raciocinios oralmente, a estagiaria sentilagumesmas ndo estavam sensibilizadas para
este tipo de escrita mostrando, salvo algumas égsedlificuldades na realizagéo deste tipo
de tarefa. Portanto, uma iniciagdo mais precoceta &0 de atividades poderia tentar

colmatar algumas das dificuldades visualizadas.

13.Limita¢Bes das analises efetuadas

A andlise dos dados mobilizados para a realizag8te delatério acarretou algumas
dificuldades e/ou limitacdes. A principal limitagdecorreu do proprio assunto em analise — o
raciocinio. Este € considerado uma capacidadeisugerser humano e, como tal, é dificil de
ser exteriorizada.

De facto, ndo conseguimos ter acesso direto acess0s de raciocinio utilizados
pelas criancas e até mesmo o0s registos efetuadoglg® ndo podem ser considerados
totalmente fidedignos, porque nem sempre transmitefo aquilo em que estdo a pensar.
Nesta linha de pensamento, relembram-se as palderasrnandes, Borralho e Amaro (1994
43) que, embora direcionadas para a atividade stdugio de problemas, nos parece que

podem ser alargadas a outras que implicam a g#@l@do raciocinio “seria ingénuo da parte
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do investigador considerar que a codificacdo rastdt da andlise das ac¢bes dos alunos
enguanto resolvem problemas é um método com validssegurada”.

Tal afirmacéo tera, de certo modo, em conta aéndgst de diversos fatores que, de
forma mais ou menos acentuada, podem influencigrrosessos de raciocinio num dado
momento, como é exemplo o interesse do aluno pwlaae, a propria natureza do
atividade proposta, os conhecimentos prévios dooaém relagdo a esta, a sua disposicao
para a resolver, entre outros. Portanto, quandpreeede a analise, muitas vezes, nao
consideramos a existéncia destes fatores, o queipthdenciar os resultados obtidos.

No que concerne a andlise da resolugéo de probl@mgsiamente dita, a dificuldade
sentida poderd estar relacionada com a percecierdandes (1992: 45) de que a resolugéo
de problemas “é uma area sobre a qual se sabwaslahte pouco e que, inclusivamente, se
pode considerar algo cadtica”. O referido autoresm@nta ainda que o numero de
investigacoes em resolugdo de problemas tem audmentaas continua a ser pouco
conhecida e com caréncia de uma base teorica sélida

Quando os dados se reportavam a registos de ob&erva dificuldade prendia-se
com o facto de estes nem sempre serem completesestdrem restringidos a apenas um
determinado grupo de criangas. Como sabemos él dfgistar tudo o que se observa e a
dificuldade acresce quando este registo de obs®vacefetuado em simultdneo com a
atuacdo. Além disso, ndo conseguimos observaristae@s comportamentos de todas as
criancas em simultaneo, até porque nao basta qabsasvacdes figuem na nossa memoria,
elas devem ser registadas. Tal como profere Quic€aepenhoudt (1992: 199) “o
investigador ndo pode confiar unicamente na suxaacado dos acontecimentos apreendidos
«ao vivo», dado que a memobria é selectiva e elimsinama grande variedade de
comportamentos cuja importancia ndo fosse imedetggnaparente”, situacdo que ocorreu

connosco.
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Consideracoes finais

A realizacdo deste relatorio procurou contempléiexées quer ao nivel do processo
de estagio em geral, quer ao nivel do aprofundamtarhatico. Ao longo das reflexdes
tentou-se mencionar tanto 0os aspetos positivos amnmenos positivos procurando, para
estes Ultimos, apresentar possiveis pistas demefacao.

No decorrer de cada ponto foram-se evidenciandifiasldades sentidas, bem como
0S progressos conseguidos, 0 que mostra que oieesggeonfigurou num momento de
crescimento do ponto de vista pessoal e de desemesito de competéncias profissionais.

No que concerne a observacdo foi possivel verifipggg a mesma constituia um
importante instrumento tanto para a recolha de sladavaliacdo dos alunos, como para um
melhor conhecimento da realidade, mesmo que nermprseimssem efetuados registos muito
complexos e estruturados.

Relativamente a planificagdo tentou-se demonstray gmbora exigente e trabalhosa,
era configurada num documento norteador e orientaldo nossa pratica. No caso da
fundamentacdo das opcOes, a analise de contettimddeveio mostrar que se da grande
importancia as metas/competéncias/objetivos, bemocaos recursos e ao reconhecimento
tedrico da relevancia das estratégias/atividadem {3to, evidencia-se que a fundamentacao
das opc¢Oes contemplava as finalidades de ensiravia kBspecial cuidado em demonstrar,
tendo por base a literatura da especialidade, arténia das atividades propostas e dos
recursos utilizados.

Quanto a reflexdo, revelou-se um instrumento ingooet para tentar perceber o
porqué dos nossos erros e, como tal, arranjartégima adequadas para atenua-los,
permitindo, assim, o aperfeicoamento das nossésasa

Através da realizacdo deste relatorio, mais coacrente da parte do enquadramento
tedrico sobre o aprofundamento tematico, tivemasipdidade de perceber que o ensino do
pensar passa, em primeiro lugar, pela criacdo delwopdades e de ambientes estimulantes
gue permitem o desenvolvimento desta capacidadmshiods nascemos com capacidade para
pensar, mas € necessario criar condi¢cdes parastmeapacidade se fortaleca e a escola tem
um importante papel nesta criacdo de oportunidades.

Para uma melhor compreensao dos processos de parieamilizados pelos alunos,
tivemos que nos concentrar nos seus comportamerdo8es e, a partir dai, inferir possiveis

formas de pensamento, até porque o pensamento &apaaidade que ndo € visivel aos
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nossos olhos, a ndo ser pela percecdo dos compenittasre acdes das pessoas. Neste sentido,
as nossas analises concentraram-se, essencialmenroducdes realizadas pelos alunos.

Através das analises efetuadas foi possivel canstate a descoberta de padrdes €
uma forte aliada do desenvolvimento do raciocinioa vez que a crianga, para encontrar o
elemento em falta, tem que descobrir o padraomte@sequéncia.

De igual forma, a organizacdo e tratamento de dgaale nos dar importantes
contributos relativamente ao raciocinio das criangando que se demonstrou que 0s seus
registos ainda sdo muito influenciados pela ap#@é&las coisas em detrimento do conceito de
guantidade e da correspondéncia, o que é perfeitancempreensivel dadas as idades das
criangas.

No que concerne a leitura e interpretacao de teeioficamos que as questdes que
procuravam 0 porqué das coisas eram as que mammgar@am O raciocinio. Assim, as
criancas ndo tinham que recorrer apenas as inf@esago texto, mas relaciona-las com
outras informacgdes e aprendizagens, de forma amdepas questdes solicitadas.

A realizacao deste relatério permitiu, ainda, peecgue, quando um aluno se depara
com um problema, parece construir uma represenfaigiia e individual do mesmo, que
podera afetar a forma como procedera a sua resoluca

Deste modo, cabe ao professor analisar os difer@ndeessos utilizados pelos alunos,
tentando perceber as relacdes que eles estabel@s@ssociacdes que fazem, as dificuldades
que sentem e, a partir dai, arranjar estratégias qudmatar o que estiver menos bem. Neste
sentido, a realizacdo deste relatorio assumiu-sespecial importancia, na medida em que,
através da criagdo de um sistema de categoriassaadaplicacdo aos dados recolhidos, foi
possivel considerar determinados pormenores, amtids produgdes dos alunos, que, de
outra forma, podiam passar despercebidos.

Portanto, constatou-se que, perante problemas phedtivos, algumas criancas
sentem necessidade de recorrer a representac@ag@ino forma de encontrar uma solugéo
para 0 problema e, ap0s esta representacdo, abgumseguem fazer a transposicao para
formas de representacéo simbdlica. E de salieniarag representacdes graficas ndo devem
ser encaradas de menor importancia em comparagiooatras estratégias de resolucéao,
porque estas também dao importantes pistas sohpeoosssos que ocorrem na mente das
criancas. Além disso, foi possivel verificar que alanos recorrem a certas formas de
organizacdo da informacdo contida no problema, ® pode corresponder a formas de

organizar o proprio pensamento.
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No que concerne a explicitagdo escrita do raciociwerifica-se que as criangas nao
estdo muito despertas para este tipo de tarefaprd#grando algumas dificuldades iniciais,
que também podem estar relacionadas com o factmedtas idades, ndo demonstrarem
necessidade de justificar os processos utilizadas eesultados obtidos. Neste sentido,
assiste-se a justificacfes incompletas, com incidém justificacdo através de célculos e ndo
da escrita.

E de salientar, também, que a realizacio destalti@permitiu reviver momentos das
praticas educativas, mas com um olhar critico ®sado, permitindo ver as coisas noutra
perspetiva e identificar possiveis reformulacdes paderiam ter sido efetuadas. Tal facto
torna-se bastante enriquecedor para nds, queebpgssoal quer no futuro profissional.
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