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A minha familia,

por me mostrar todos os dias que 0 mais importante era o porque



Porque

. Porque os outros se mascaram mas tu nao
Porqué 0S.outros usam a virtude
Para comprar o que nao tem perdao

Porque osfoutros tém medo mas tu néo

Porqué os outros sdo os tamulos caiados
Onde germina calada a podridao.

Porqgue os outros se calam mas tu nao.

Porgue os outros se compram e se vendem
' E o0s seus gestos ddo sempre dividendo.

Porque 0s outros sdo habeis mas tu néo.
Porque os outros vao a sombra dos abrigos
E tu vais de maos dadas com 0s perigos.

Porque os outros calculam mas tu néo.

in Mar Novo, Sophia de Mello Breyner Andresen
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REsSUMO

A lingua é o principal instrumento de comunicacdo e aprendizagem que as pessoas
tém ao seu dispor no quotidiano. A importancia dada ao seu processo de aquisicdo e
aprendizagem tem originado variados estudos, ndo so pela complexidade que intrinsecamente
apresenta mas também pelas diferentes dificuldades que as criangas que se iniciam neste
processo expdem. Neste contexto, os docentes implementam diferentes metodologias com os
seus grupos de trabalho, com vista a dissiparem as dificuldades manifestadas e a verificarem
progressos. A forma cooperativa de trabalho tem sido uma das metodologias mais estudadas
nos ultimos anos, assim como os beneficios que traz na aprendizagem das diferentes areas
curriculares.

Conscientes disto, neste estudo procuramos analisar as potencialidades e
constrangimentos do uso da metodologia cooperativa para a aprendizagem da lingua ao nivel
da Educacdo Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, no que respeita ndo apenas ao
desenvolvimento de competéncias comunicacionais, nos seus diferentes dominios: oralidade,
leitura e escrita, como de competéncias sociali, psicoldgicas e de avaliacéo.

Para o efeito, analisamos um conjunto de atividades didaticas realizadas no &mbito das
nossas préaticas pedagdgicas na Educacdo Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Basico, em que
a aprendizagem da lingua foi trabalhada utilizando técnicas de trabalho cooperativo diversas.

Em suma, o objetivo da elaboracao deste trabalho é de despertar os docentes das duas
primeiras etapas educativas para as potencialidades que a metodologia cooperativa acarreta na
aprendizagem da lingua, principalmente ao nivel da oralidade com a partilha de informacdes,
experiéncias e ideias e ainda com a intensificacdo de interacfes verbais, ou mesmo ao nivel da
escrita com a elaboracdo de textos mais complexos. Para além disso, é visivel o aumento da
satisfacdo e da motivacdo das criancas com as aprendizagens desenvolvidas, assim como a
partilha de recursos materiais e a expressdo e aceitacao de opinides pessoais entre as mesmas
com o desenvolvido do espirito critico na avaliacdo dos trabalhos realizados.

Sendo assim, os docentes podem perspetivar estratégias que impulsionem o trabalho
cooperativo na aprendizagem da lingua nas suas praticas, tendo em conta os diferentes
constrangimentos que podem encontrar como a compreensdo desadequada de palavras e
textos, ao nivel da lingua, a criacdo de conflitos ao nivel das competéncias sociais,
constrangimento na expressdo de opinides a nivel psicoldgico e dificuldades na expressédo de

criticas ao nivel da avaliacao.



ABSTRACT

Language is the main communication and learning tool that people have at their
disposal. The importance of language acquisition and learning has given rise to several
studies, considering not only the intrinsic complexity of those processes, but also the
difficulties children seem to face in the beginning of those processes. In this regard, teachers
apply different methods to different workgroups with a view to overcoming difficulties and
making progress. Cooperative learning has been one of the most frequently studied methods
over the past few years, including its benefits for learning processes regardless of the
curriculum areas.

Taking account of the above mentioned, we sought to analyse both the potential and
the constraints of the cooperative language learning method at the level of Pre-School and
Primary Education as regards the development of communication skills in different areas
(speaking, reading and writing), as well as the development of social, psychological and
evaluation skills.

For that purpose, we have analysed several educational activities carried out under our
teaching practice in Pre-School and Primary Education by applying different cooperative
learning methods to language learning.

In essence, this work aims at raising teachers’ awareness of the potential of
cooperative methods to improve language learning (as opposed to resorting to their first
educational stages), mainly as regards speaking skills, by sharing information, experiences
and ideas, as well as by intensifying verbal communication, and also as regards writing skills,
by preparing more complex texts. In addition, these methods have visibly increased the
children’s level of satisfaction and motivation, the sharing of material resources, as well as the
expression and acceptance of personal views, considering these methods contribute to the
development of critical thinking on the evaluation of their own work.

Therefore, teachers may envision and resort to strategies that foster cooperative
language learning, taking into account however that there might be some constraints, namely:
at the language level, the misunderstanding of words and texts; at the social skills level, the
development of conflicts; at the psychological level, the embarrassment in expressing views;

and, at the evaluation level, the difficulty of expressing critical analysis.
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A elaboracdo deste relatério de estdgio € considerada uma condicdo para se obter o
grau de Mestre em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, de acordo
com os termos do Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro. Este relata as experiéncias
individuais de cada mestrando vivenciadas nas situacdes de estagio, de acordo com o artigo
17.° deste mesmo decreto e o Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de margo. Deste modo, a sua
realizacdo deve recair sobre as préaticas decorridas nas duas primeiras etapas educativas no
ambito das unidades curriculares de Pratica Educativa Supervisionada I e II.

As unidades curriculares de Pratica Educativa Supervisionada | e Pratica Educativa
Supervisionada Il decorreram em escolas diferentes, ambas do concelho de Ponta Delgada. As
experiéncias que se sucederam nestas préaticas educativas foram de extrema importancia, pois,
para além de permitirem um contato mais completo com a realidade escolar, também
potenciaram a oportunidade de colocarmos em pratica todos os conhecimentos tedricos e
praticos adquiridos ao longo da licenciatura e do primeiro semestre do mestrado.

Para além das experiéncias praticas gerais de estagio este relatorio analisa as
potencialidades e os constrangimentos das experiéncias individuais de cada formando nas
praticas educativas desenvolvidas. Estas sdo relativas ao desenvolvimento da Lingua
Portuguesa em cooperacdo em contextos de Educacdo Pré-Escolar e de 1.° Ciclo do Ensino
Bésico. Esta problematica surgiu aquando das primeiras observacdes ao grupo de criangas do
Pré-Escolar e da percecdo de algumas das dificuldades das criancas que o compunham a nivel
social e ao nivel das capacidades verbais. Desta forma, achamos fundamental desenvolver um
trabalho que potenciasse a aprendizagem dos varios dominios da lingua mas, para além disso,
ambicionavamos, através destes trabalho, colmatar algumas lacunas sociais e de interacdo que
as criancas também apresentavam. No 1.° Ciclo, o trabalho decorreu segundo a mesma linha,
pelo facto de os alunos da turma mostrarem também dificuldades ao nivel linguistico, mas
focalizadas no dominio da escrita.

Toda a nossa acdo foi norteada por trés objetivos que abrangeram as duas praticas
educativas:

e Analisar as potencialidades da realizac&o de atividades de aprendizagem da lingua em
cooperagdo para o desenvolvimento de competéncias comunicacionais, sociais,
psicologicas e de avaliacdo na Educacao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico;

e Discutir as condigdes de realizacdo e 0s constrangimentos ao desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem da lingua em cooperacdo na Educacdo Pré-Escolar e no

1.° Ciclo do Ensino Basico.
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Para alcancar a resposta a estes objetivos, utilizamos uma metodologia qualitativa.
Esta possibilitou-nos encontrar as potencialidades e os constrangimentos da aprendizagem da
lingua em cooperacdo, atraves do processo de recolha de dados nas observacdes realizadas
nos grupos de criangas com quem realizamos as praticas educativas supervisionadas, de
elaboracdo de uma tematica de investigacdo com base nessas observagdes, de revisdo de
literatura sobre a tematica e finalmente de anlise dos mesmos dados com base nas diretrizes
enunciadas pela literatura.

De modo a esclarecer este processo e 0s seus fundamentos, organizamos este relatorio
em trés grandes capitulos. O primeiro capitulo aborda questdes gerais sobre a Educacao Pré-
escolar e 0 1.° Ciclo do Ensino Baésico. A primeira seccdo deste capitulo refere-se em
particular ao enquadramento curricular destas etapas educativas, reportando-se aos principais
documentos norteadores das praticas dos docentes que lecionam naqueles niveis. A segunda
seccdo deste capitulo apresenta uma breve reflexdo sobre o perfil que os educadores de
infancia e os professores de 1.° Ciclo devem possuir, de acordo com o que € referido pela
legislacdo portuguesa, bem como sobre a formacgédo que aqueles docentes devem desenvolver
em prol do perfil enunciado, destacando a formacéo inicial e o processo de estagio, assim
como a importancia das suas varias etapas.

No segundo capitulo é explorada a tematica de aprofundamento deste relatério com
base na literatura da especialidade, mas também naquilo que os documentos orientadores,
apresentados no primeiro capitulo, salientam sobre a mesma. Deste modo, a primeira sec¢do
reporta-se a aprendizagem da lingua portuguesa nos seus diferentes dominios, comecando
pela consciéncia linguistica e prosseguindo para a oralidade, para a leitura e para a escrita. A
segunda seccao reflete sobre a forma como a metodologia de aprendizagem cooperativa pode
ser relevante no desenvolvimento da lingua portuguesa. Para isso, destacamos algumas
técnicas utilizadas nesta metodologia, assim como formas de organizacdo das atividades e
funcdes dos intervenientes educativos no processo. Este ponto tem também em vista enunciar
0 que os autores da especialidade identificam como as principais potencialidades e
constrangimentos da utilizacdo desta metodologia na aprendizagem em geral e da lingua, em
particular.

No ultimo capitulo deste relatorio sdo contempladas as questdes respetivas as praticas
educativas. Este capitulo divide-se em trés seccOes: a primeira apresenta a metodologia de
investigacdo utilizada no processo, discriminando as técnicas de recolha de dados, de

tratamento dos mesmos e ainda a forma como foi realizada a sua analise. Neste topico sdo
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apresentados alguns quadros ilustrativos das unidades de registo recolhidas com base no
sistema de categorias criado para a analise dos dados. Nas duas sec¢fes que se seguem sdo
apresentadas as atividades realizadas no ambito do tema do relatério de estagio, na préatica na
Educacao Pré-Escolar e na préatica do 1.° Ciclo, respetivamente. Inicialmente sdo descritos 0s
contextos em que estas praticas decorreram, seguindo-se a descricdo e analise das atividades
realizadas tendo em conta as unidades de registo encontradas nas duas préaticas. Por fim,
apresentamos algumas conclusfes sobre a problematica trabalhada e ainda sobre as varias

fases de desenvolvimento do estagio.
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CAPITULO |

A EDUCACAO PRE-ESCOLARE O 1.°CICLO DO
ENSINO BASICO: DO CURRICULO AOS
PROFISSIONAIS

\f‘@




INTRODUCAO

Este capitulo relata as principais carateristicas que as duas primeiras etapas educativas,
Educacdo Pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino Bésico, apresentam a nivel curricular e
organizacional. Assim, na primeira secgdo realizamos uma revisdo aos principais conceitos
que este relatério tem por base, esclarecendo as diretrizes da Educacdo Pré-Escolar e do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico, com base nos principais documentos orientadores das praticas nestes
niveis de ensino.

Na segunda secgdo fazemos algumas consideragdes sobre o perfil dos educadores de
infancia e dos professores do 1.° Ciclo, e respetiva formacédo. Revisitamos, em primeiro lugar,
0s documentos normativos e 0s autores que enunciam as atitudes, capacidades e competéncias
que os docentes destes dois niveis de ensino devem possuir, assim como 0s principios
orientadores que devem reger a sua pratica. Prosseguimos com a formacdo inicial dos
profissionais de educacao, com o intuito de refletir sobre a importancia da pratica profissional
e do processo de supervisdo no desenvolvimento profissional dos futuros educadores de

infancia e professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

1. BREVE ENQUADRAMENTO CURRICULAR DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR E DO
1.0 CicLO DO ENSINO BAsico
Ao esclarecer as normas segundo as quais a Educacdo Pré-Escolar e o 1.° Ciclo do Ensino
Basico se regem, temos de ter como base os principais documentos orientadores das praticas

nestes niveis de ensino:

1. A Lei de Bases do Sistema Educativo, que entretanto ja sofreu algumas alteractes (Leli
n. 115/1997, de 19 de setembro; Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto);

A Lei-Quadro da Educacéo Pré-Escolar (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro);

As OrientacGes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar;

As metas de aprendizagem para a Educacéo Pré-Escolar;

A organizagdo curricular e programas do 1.° Ciclo do Ensino Basico;

As metas de aprendizagem e curriculares para o 1.° Ciclo do Ensino Basico;

N o a &~ w D

O Referencial curricular para a Educacao Basica na Regido Autdnoma dos Acores.

1.1 AFIRMACAO DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

De acordo com o Ministério da Educacdo (2000) em Portugal, a Educacéo Pré-Escolar
teve inicio no século XIX e o seu surgimento ocorreu devido a variados fatores como: a
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alteracdo da estrutura familiar, a industrializagdo da sociedade, o aumento da populacdo nas
areas urbanas e o crescimento das fungdes operarias nas mulheres. Todos estes factos
potenciaram a procura pela Educacdo Pré-Escolar. No inicio do século XX todas estas
situacOes intensificaram-se e ainda durante a monarquia muitas eram as instituicdes que se
dedicavam a educacdo das criangas com idade menor aquelas que frequentavam o sistema de
ensino.

Apos a implementacdo da republica, em 1910, a educacdo passa a ser uma etapa do
sistema de ensino e em 1911 é construida a rede de escolas Jodo de Deus. Em simultaneo e de
acordo com os ideais do novo regime politico, surge o ensino infantil. Este destinava-se a
criangas de todos 0s géneros que tivessem idade entre os quatro e os sete anos. Em 1919 a
educacdo pré-escolar passa a ser parte integrante do ensino primario.

Desde o golpe de estado de 1926, e até 1937, a frequéncia desta etapa de ensino era
muito diminuta. Foi neste mesmo ano que a Educacdo Pré-Escolar se extinguiu, ficando a
educacdo a responsabilidade das maes. Somente nos anos 60, como ‘“consequéncia das
mudangas sociais ocorridas no pais” (Ministério da Educagao, 2000. p. 18), voltaram a ser
criadas creches e jardins-de-infincia que assumiam uma “func¢do supletiva da familia”
(ibidem).

Nos anos que se seguiram foram desenvolvidas vérias politicas que potenciaram a
melhoria das condi¢cBes que cada familia tinha para educar os seus filhos. Estas mudancas
ajudaram ainda na ascensao economica e social das familias. Na sequéncia destas politicas,
em 1973, foi promulgada a reforma do ensino (Lei n.° 5/73, de 25 de julho) e voltou-se a
reconhecer a educacdo pré-escolar como parte do sistema educativo.

Em 1978, iniciou-se um conjunto de processos de monitorizacdo das formacdes e
trabalho dos educadores de infancia, pelos quais era responsavel a Inspecdo-Geral do Ensino
Particular. Em consonéncia com esta instancia, a Direcdo Geral do Ensino Bésico fazia a
“superintendéncia na organizagdo, criacdo e funcionamento de estabelecimentos publicos de
educacéo pré-escolar dependentes do Ministério da Educagao” (ibidem, p. 19).

Com a promulgacao da Lei n.° 5/77, de 1 de fevereiro, comecou o sistema publico de
Educagdo Pré-Escolar. Seguidamente, em dezembro de 1979, foi publicado o estatuto dos
Jardins de Infancia (Decreto-Lei n.° 542). Posto isto, o Ministério da Educacdo e o Ministério
dos Assuntos Sociais regulamentaram a Educacdo Pré-Escolar, designando os direitos e 0s
deveres dos profissionais que colaborassem nesta etapa de ensino e toda a organizagdo que a

educacéo deveria ter para ser definida como de qualidade.
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Continuamente foram realizados multiplos esforgos para o desenvolvimento e para a
expansao de estabelecimentos da Educacdo Pré-Escolar, sendo que na década de 90 esta etapa
educacional viu a sua importancia reconhecida com a publicacdo da Lei n.° 5/97, de 10 de
fevereiro (Lei-Quadro da Educacéo Pre-escolar). Com isto regulamentou-se a Educacao Pré-
Escolar e operacionalizou-se a componente social, distinguindo-a da componente pedagogica.

A Lei-Quadro da Educacdo Pré-escolar definiu como principio geral que a educacéao
pré-escolar ¢ “a primeira etapa da educacao basica no processo de educacéo ao longo da vida,
sendo complementar da accdo educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita
cooperacgéo, favorecendo a formacdo e o desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em
vista a sua plena insercdo na sociedade como ser auténomo, livre e solidario” (Lei n.° 5/97 de
10 de fevereiro, Capitulo 11, artigo 2.°).

Como forma de organizacgdo curricular de todo o sistema educativo, este documento
postula que esta primeira etapa de ensino deve ser o meio pelo qual se concretiza o direito a
educacédo, e deve proporcionar o desenvolvimento global da personalidade, do progresso
social e da democratizacdo da sociedade. O artigo 3.° do capitulo 11 da referida lei esclarece
ainda que a Educacdo Pré-Escolar se “[destina] as criangcas com idades compreendidas entre
0s 3 anos e a idade de ingresso no ensino basico e é ministrada em estabelecimentos de
educacao pré-escolar”.

Ainda de acordo com o artigo 10.° do capitulo IV da mesma lei, os objetivos desta

mesma etapa educativa sao:

a)Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianca com base em experiéncias de vida
democratica numa perspetiva de educacdo para a cidadania;

b)Fomentar a inser¢do da crianga em grupos sociais diversos, no respeito pela pluralidade das
culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia do seu papel como membro da sociedade;
c)Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para 0 sucesso da
aprendizagem;

d) Estimular o desenvolvimento global de cada crianca, no respeito pelas suas caracteristicas
individuais, incutindo comportamentos que favorecam aprendizagens significativas e
diversificadas;

e) Desenvolver a expressdo e a comunicacdo através da utilizacdo de linguagens multiplas
como meios de relacdo, de informacédo, de sensibilizacdo estética e de compreensdo do mundo;
f) Despertar a curiosidade e 0 pensamento critico;

g)Proporcionar a cada crianga condi¢Bes de bem-estar e de seguranca, designadamente no
ambito da saude individual e coletiva;

h) Proceder a despistagem de inadaptacdes, deficiéncias e precocidades, promovendo a melhor
orientacdo e encaminhamento da crianca;

i) Incentivar a participacdo das familias no processo educativo e estabelecer relacdes de afetiva
colaboragédo com a comunidade.
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Ao longo dos anos foram criados diversos documentos norteadores do trabalho e da
pratica docente dos educadores de infancia, com o intuito de corresponder a estes objetivos.
No ponto seguinte enunciaremos, de forma sucinta, as principais orientacdes inscritas

naqueles documentos.

1.2 DOCUMENTOS ORIENTADORES DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Para que todo o trabalho na Educacdo Pré-Escolar seja em prol de aprendizagens
integradoras e significativas, os educadores de infancia devem refletir sobre os principais
documentos norteadores desta etapa educativa, que sdo fundamentalmente as Orientacoes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Ministério da Educagdo, 1997) e as Metas de
aprendizagem para a Educacéo para o Pré-Escolar (Ministério da Educacéo, 2010).

A Educacdo de Infancia define-se como sendo “os primeiros anos de vida na
aprendizagem ““ (Oliverira-Formosinho, 2007, p. 7) e a forma como decorre pode garantir o
sucesso ou 0 insucesso de uma crianca ao longo do seu percurso escolar.

Assim, para que na Educagdo Pré-Escolar se possa promover “uma maior igualdade de
oportunidades” (Ministério da Educacdo, 1997, p. 18), € necessario um grande esforco por
parte de todos os agentes educativos, mas principalmente é imprescindivel a predisposic¢do do
educador para “plane[ar] o seu trabalho e avalifar] 0 processo e 0s seus efeitos no
desenvolvimento e na aprendizagem das criangas” (ibidem).

Deste modo, cabe ao educador, como agente responsavel pela educacdo e pela
aprendizagem das criangas, promover 0 progresso dos seus educandos nas mais diferentes
vertentes, considerando, como regista Henri Wallon (1995, p. 27) que “a crianga so sabe viver
a sua infancia. Conhecé-la pertence ao adulto”.

O principal documento que orienta o trabalho do educador de infancia denomina-se
Orientacbes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar (OCEPE), e é entendido como
“referéncia comum para todos os educadores da Rede Nacional de Educac¢do Pré-Escolar”
(ibidem, p. 13). Este clarifica que todo o trabalho devera acontecer num ambiente integrador
de diversos saberes, sendo que o educador devera ter uma postura unificadora, adotando ““a
pratica de uma pedagogia diferenciada, centrada na cooperacdo, que inclua todas as criancas,
aceite as diferencas, apoie a aprendizagem, responda as necessidades individuais” (Ministério
da Educacéo, 1997, p. 19).

Também neste documento sdo apresentadas varias etapas de todo o processo de

planificacdo e de implementagdo de um projeto educativo num jardim-de-infancia,
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independentemente da area em que este seja desenvolvido. Estas etapas sdo: observar,
planear, agir, avaliar, comunicar e articular.

Observar é essencial para compreender as carateristicas e as potencialidades ou
limitacGes de todas as criangcas do grupo com quem se trabalha. SO assim se consegue
desenvolver atividades de cariz diverso com a certeza de que tudo é executado de acordo com
as particularidades de cada um.

O planear é um processo que aparece no seguimento da observacéo, pois tem por base
aquilo que o educador conhece do seu grupo. E através do primeiro processo que se consegue
fazer com que todos os momentos planeados e todas as experiéncias de aprendizagem sejam
adequados a cada crianca.

Ja o agir e o comunicar decorrem de momentos planeados com muita precisdo, de
acordo com as tematicas trabalhadas e com as intengdes previstas, mas também da evolucéo
dessas situagOes, com as partilhas entre o educador e as criangas sobre as mais variadas
experiéncias. Assim, muitas vezes as interagdes ndo coincidem com a planificagdo mas
enriquecem e fundamentam o trabalho do educador e as aprendizagens das criangas. Para
além disso, é nestes momentos que o educador tem a oportunidade de articular todos os
conhecimentos que a crianca apreendeu e avaliar a mesma de forma refletida, tendo em conta
as progressoes ocorridas ao longo de todo o processo letivo.

E também neste documento que encontramos variadas indicacdes sobre os principais
elementos a ter em atencdo no contexto de uma sala de atividades e na promocdo de
momentos e situacdes despertadoras de aprendizagens em criancas com idades compreendidas
entre 0s trés e os seis anos. Sa0-nos apresentados alguns esclarecimentos sobre o espaco e 0
tempo, como duas importantes condicionantes do trabalho com um grupo do pré-escolar, pois
este nivel educativo carateriza-se nas OCEPE como “um contexto de socializagdo em que
muitas aprendizagens decorrem de vivéncias relacionadas com o alargamento do meio
familiar de cada crianga” (Ministério da Educacdo, 1997, p. 34). Assim o0 espaco é
considerado determinante, principalmente quando os trabalhos executados sdo referentes a
criangas tdo pequenas tornando-se indispensavel a sua arrumacéo. Esta deve ser realizada de
acordo com “a fung¢@o e [as] finalidades educativas dos materiais” (ibidem, p. 37) necessarios
para os mais variados trabalhos. O tempo é outro fator fundamental na pratica, devendo ser
gerido de modo a que a sua organizacdo seja decidida “pelo educador e pelas criangas”
(ibidem, p. 40).
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Este documento estabelece as principais areas e dominios de desenvolvimento e
avaliacdo das criancas: a &rea de Formacdo Pessoal e Social, a area de Expressdo
/Comunicacdo e a area de Conhecimento do Mundo (Ministério da Educacgéo, 1997, p. 14).

A area de Formacdo Pessoal e Social ¢é transversal a todas as outras ¢ favorece “a
aquisicdo de espirito critico e a interiorizagdo de valores espirituais, estéticos, morais e
civicos” (ibidem, p. 51). E também através desta area que o educador desenvolve a
cooperacdo entre as criangas, estimula “o confronto de opinides e a solu¢do de conflitos”
(ibidem, p. 54) e fomenta “atitudes de tolerancia, compreensdo do outro, respeito pela
diferenga” (ibidem, p. 54). O trabalho nesta area, segundo as OCEPE, “proporciona a crianga
oportunidades de se situar na relagcdo consigo propria, com 0s outros, com o mundo social e
também de reflectir como se relaciona com o mundo fisico” (ibidem, pag. 79).

A érea de Expressdo e Comunicacao subdivide-se em diferentes dominios: expressdes
artisticas (plastica, dramatica, musical), expresséo fisico-motora, linguagem oral e abordagem
a escrita e matemaética.

Comecamos pela expressao plastica, que visa fomentar a exploragdo livre dos meios
de expressdo grafica e plastica e assim ndo sO contribuir para despertar a imaginacédo e a
criatividade dos alunos, como possibilitar o desenvolvimento da destreza manual. Em
diferentes fases da educacdo pré-escolar encontramos importantes informacbes sobre o
desenvolvimento da crianga nos seus registos plasticos (desenhos, constru¢ées com materiais
manipulaveis, entre outros). Muitos educadores apercebem-se da importancia destes e retiram
informacBes importantes do seu contetdo para os trabalhos que pretendem desenvolver em
fases futuras, para isso estes profissionais assumem que estes trabalhos tém um “papel
importante no planecamento” (Mendes & Delgado, 2008, p. 24).

A expressdo dramatica é entendida como “‘um meio de descoberta de si e do outro, de
afirmacdo de si proprio na relacdo com o(s) outro(s) que corresponde a uma forma de se
apropriar de situagdes sociais” (Ministério da Educacédo, 1997, p. 59). A importancia atribuida
a atividades desta indole prende-se com o fato de estas possibilitarem “a crianca descobrir-se
a si mesma e a propria vida através de tentativas fisicas e emocionais, num ambiente onde se
consiga construir a confianga por meio da amizade” (Slade, 1978, p. 18) e ainda interagir com
“uma atmosfera favoravel por meio de empatia e consideragdo, ndo so entre os elementos do
grupo, como também entre os alunos e o professor” (ibidem).

O trabalho no campo da expressdo musical deve assentar na “exploragdo de sons e

ritmos, que a crianca produz e explora espontaneamente e que vai aprendendo a identificar e a
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produzir, com base num trabalho sobre os diversos aspectos que caracterizam os sons”
(Ministério da Educacdo, 1997, p. 63). Esta, como qualquer expressdo artistica, pode
favorecer o desabrochar de criancas que se caraterizam por terem uma personalidade mais
introvertida ou timida. Para além disso, pode desenvolver a sensibilidade estética e auditiva.
Os meios musicais apresentam-se, ainda, como “um importante aspecto da infancia precoce,
pelo facto das criangas mais novas estarem tdo abertas a ouvir e fazer musica” (Hohmann &
Weikart, 2009, p. 658).

A expressdo fisico-motora trabalha “a exploragdo de diferentes formas de movimento
permite tomar consciéncia dos diferentes segmentos do corpo” (Ministério da Educagao,
1997, p. 58). As OCEPE destacam este dominio, considerando que “os jogos de movimento
(...) sdo ocasides de controlo motor e de socializa¢do, de compreensao e aceitacdo de regras e
de alargamento da linguagem” (ibidem, p. 59). De facto, é “através das actividades ludicas de
grande movimento, esponténeo e criativo, que a crianga vai desenvolvendo as suas estruturas
neuropsicologicas” (Sousa, 2003, pp. 200-201). Refira-se, ainda, que, segundo este autor, “a
crianca [se] exprime pelo movimento global (...), porque tendo necessidade de se exprimir,
formula, por essa via 0 que ndo consegue ou ndo pode expressar através da expressdo oral”
(ibidem, p. 12).

Outro dominio de grande relevo na area de Expressdo e Comunicagdo é o da
linguagem oral e abordagem & escrita. Quanto ao dominio da escrita, é destacada neste
documento a importancia de se trabalhar sobre as experiéncias que as criancgas ja vivenciaram
e que lhes sdo significativas, e ainda sobre aspetos que lhes sejam relevantes. Deste modo,
“ensinar a escrita nos anos pré-escolares impde necessariamente que a escrita seja relevante a
vida (...) que as letras se tornem elementos da vida das crianc¢as, da mesma maneira como, por
exemplo, a fala. Da mesma forma que as criancas aprendem a falar, elas podem muito bem
aprender a ler e a escrever” (Vygotsky,1991, p. 133).

Ainda em relacdo ao dominio da escrita, a importancia de se trabalhar contetdos
escritos no periodo que antecede o Ensino Basico reflete-se nas fases posteriores de
crescimento infantil e nas capacidades de comunicacdo verbal da crianca. Estas interagoes
podem ser “mediadas por adultos e outras criangas, tém um grande impacto no
desenvolvimento das concepgdes e dos conhecimentos de que as criangas se apropriam sobre
a linguagem escrita” (Mata, 2008, p. 11), até porque “¢ clara a referéncia ao facto de as

criangas desenvolverem concepgdes sobre a escrita e a forma como se organiza & medida que
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a vdo contactando e explorando e que essas concepcles vdo assumindo caracteristicas
diversas ao longo do desenvolvimento” (ibidem, p. 32).

O mesmo acontece com a linguagem oral, em que o educador tem uma funcao
primordial. Sé ele pode conduzir o dialogo ao ponto de ficar interessante e prazeroso para as
criancgas, pois “ o desenvolvimento da linguagem depende do interesse em comunicar, o que
implica saber-se escutado e supde também ter coisas interessantes para dizer” (Ministério da
Educacao, 1997, p. 67).

O ultimo dominio desta area é o da matematica. O trabalho neste dominio desempenha
um importante papel “na estruturagdo do pensamento” (Ministério da Educacdo, 1997, p. 73)
que as criancas desenvolvem na sua vida corrente. Para além disso, apresenta-se como de
“importancia para aprendizagens futuras” (ibidem). Todos os conhecimentos matematicos
apreendidos nesta fase sdo essenciais para 0 processo que se quer ver desenvolvido no

quotidiano das criangas, pois

a grande finalidade da matematica escolar é desenvolver nos alunos capacidades para usar a
matematica eficazmente na sua vida diaria: a resolucdo de problemas oferece uma
oportunidade Unica de mostrar a relevancia da matematica no quotidiano dos alunos, apesar de
toda a dificuldade que resolver problemas reveste (Palhares, 2004, p. 7).

Por fim, a area do Conhecimento de Mundo “enraiza-se na curiosidade natural da
crianga e no seu desejo de saber e compreender o porqué” (Ministério da Educacédo, 1997, p.
79). Assim, os educadores deverdo alargar este interesse, que é tdo natural nesta faixa etaria,
dando oportunidade as criancas de contactarem com novas situacdes que poderdo
proporcionar ocasides de descoberta e de exploracdo do mundo.

Para além das OCEPE, encontramos no sitio oficial da Direcdo Geral da Educacédo
(http://lwww.dgidc.min-edu.pt) outro documento explicitador da Educacdo Pré-Escolar: as
metas de aprendizagem. Estas foram concebidas como estratégia global de desenvolvimento
do Curriculo Nacional e nelas sdo enunciadas algumas metas que as criancas frequentadoras
da Educacéo Pré-Escolar devem atingir. E necessario fazer notar que este documento adquire
algumas especificidades relativamente as OCEPE, evidenciando alguns conhecimentos que
séo menos destacados nestas.

Comecando pela area de formacéo pessoal e social que evidencia o desenvolvimento
transversal de competéncias de cidadania, como valores e atitudes. Esta refor¢a-se o incentivo
a autonomia, a autoestima, ao respeito e a cooperacdo. Para além disso, é reforcada a

preocupacdo de fazer com que as criancas saibam trabalhar em prol do funcionamento do
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grupo, demonstrando colaboragdo, apoio, entreajuda e ainda espirito critico em relacdo aos
seus trabalhos, aos trabalhos dos outros e principalmente aquilo que se desenvolve para
beneficio do grupo em geral.

Relativamente a area de Expressdao e Comunicacdo, um dos dominios que apresenta
variadas metas que ramificam as orientacGes delineadas pelas OCEPE é o das expressdes
artisticas. Este nas suas diferentes vertentes (musical, plastica e dramética) compreende
competéncias essenciais, como a apropriacdo das linguagens elementares das artes e o
desenvolvimento da capacidade de expressdo e comunicacdo a propdsito das componentes
plasticas ou das dramatizagOes realizadas durante a aula. Nas atividades artisticas a
criatividade € patente com a experimentacdo e a producdo de diferentes trabalhos e com o
principal objetivo de compreensao das artes no contexto. JA o dominio da expressao motora
especifica os objetivos delineados com aquilo que se pretende para o 1.° Ciclo do Ensino
Bésico e com intuito da continuidade e da progressdao na etapa educativa que sucede a
Educacdo Pré-Escolar.

A area da linguagem oral e abordagem a escrita integra metas de aprendizagem
relacionadas que véao ao encontro do que € referido nas OCEPE, referindo dominios como o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, o reconhecimento e escrita de palavras e a
compreensdo de discursos orais. Para além disso, estas orienta¢des ilustram os conhecimentos
das convencles graficas que as criancas principalmente nos primeiros anos de jardim-de-
infancia tém de desenvolver, como a distincdo entre 0 que sdo letras de todos o0s outros
elementos gréaficos e ilustracGes. Este documento realca, relativamente a este dominio, os
comportamentos de iniciacdo a aprendizagem da leitura e da escrita.

Na area da matematica as metas preconizadas salientam a importancia de se trabalhar
esta area nas brincadeiras que as criancas tém entre si e nas conversas entre 0s educadores e as
criancas. Assim, as questdes colocadas pelos educadores e as respostas que as criancas dao
devem encorajar a resolucdo de problemas e o raciocinio matematico mas também a
linguagem matematica, tornando, assim a comunicagd0 matematica € mais facilmente
desenvolvida.

A é&rea de Conhecimento do Mundo é constituida por trés dominios: localizacdo no
espaco e no tempo, conhecimento do ambiente natural e social e o dinamismo das inter-
relacbes natural-social. Em relacdo ao primeiro destacam-se 0s conhecimentos acerca do
espaco mais proximo da crianga, como 0s itinerdrios que esta percorre perto da escola ou da

sua casa, e ainda representacOes simples do planeta Terra. Sobre o tempo, as aprendizagens
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relacionam-se com as no¢Oes dia e noite, meses e estacdes do ano. Também no dominio do
conhecimento do ambiente natural e social sdo intensificados os conhecimentos relativos a
realidades que as criangas vivenciam, clarificando-se informacdes sobre as carateristicas de
materiais, objetos e espacos e ainda de seres vivos. No ultimo dominio desta area séo
aprofundados objetivos relativos aos comportamentos e opinides de preservagdo e seguranga
do ambiente, do corpo e dos animais.

As metas respetivas a area das tecnologias de informacdo e comunicacdo clarificam a
intencdo de utilizar as TIC como estratégia para recolher informacdo e desenvolver a
comunicacdo e a producgdo, mas reforcam o dominio da seguranga com o esclarecimento de
comportamentos e normas a ter em conta no trabalho com equipamentos informaticos.

Como vimos, as Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar e as Metas de
Aprendizagem para a Educacdo Pré-Escolar sdo dois documentos orientadores fundamentais
no trabalho a realizar na Educacdo Pré-Escolar. Para além destes, existe uma série de
brochuras que ajudam no planeamento de atividades em algumas das areas referidas. Estas
foram publicadas pela Direcdo-Geral da Educacdo em 2008 e 2009. Como exemplo temos A
Descoberta da Escrita de Lourdes Mata, Linguagem e Comunicacdo no Jardim-de-Infancia
de Inés Sim-Sim, Geometria: textos de apoio para educadores de infancia de Mendes &
Delgado, Sentido de Numero e Organizacdo de Dados de Joana Castro, Despertar para a
Ciéncia - Actividades dos 3 aos 6 de Isabel Martins e As Artes no Jardim de Infancia de
Godinho e Brito.

Complementarmente, na Regido Auténoma dos Acores existe um documento,
elaborado em 2011 pela Secretaria Regional da Educacdo e Formagdo em colaboragdo com a
Direcdo Regional da Educacdo e Formagao, o Referencial Curricular para a Educagdo Bésica
na Regido Autonoma dos Acores (CREB), que “a acorianidade, enquanto condigdo
justificadora de adequacdo curricular, constitui uma referéncia incontornavel na construcéo de
uma abordagem mais significativa ao curriculo nacional” (artigo 3.° do Decreto Legislativo
Regional n.° 21/2010/A), aponta para a valorizagdo de outras referéncias identitarias, numa
perspetiva de educacdo inclusiva, respeitadora da diversidade cultural, étnica e religiosa e
promotora da diferenciagéo curricular e para a maximizagéo da exploragdo da relagdo entre o
significado local e o significado global das aprendizagens auxiliando, pois, o trabalho de
todos os educadores de infancia e professores do Ensino Basico nesse sentido.

O CREB tem a funcédo de esclarecer os professores e os educadores no seu principal

intuito de trabalhar em conjunto com os dois curriculos, nacional e regional, preservando a
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identidade dos alunos e as vivéncias destes. Este documento enuncia trés funcgdes essenciais
da escola enquanto instituicdo social: a personalizadora, a instrutiva/de conhecimento e a
socializadora. A primeira respeita ao desenvolvimento de capacidades afetivo-emocionais,
relacionais e psicomotoras, ajudando a crianca a desenvolver a sua personalidade. A funcéo
instrutiva/de conhecimento desenvolve culturalmente a crianca, promovendo a utilizagdo da
pratica de resolugdo de problemas na sua vida. E, por fim, a funcdo socializadora ajuda a
crianca a participar na sociedade e a afirmar-se no papel que pretende desempenhar nesta.

Este documento defende o desenvolvimento de oito competéncias-chave transversais:
a competéncia em linguas, a competéncia matematica, a competéncia cientifica e tecnoldgica,
a competéncia cultural e artistica, a competéncia digital, a competéncia fisico-motora, a
competéncia de autonomia e gestao da aprendizagem e a competéncia social e de cidadania.

Relativamente a Educacdo Pré-Escolar para aléem das competéncias sdo enunciadas
varias tematicas que se podem trabalhar com intuito de desenvolver o principal objetivo deste
referencial, enunciado anteriormente: a descoberta da rua, da freguesia, da cidade; o
conhecimento da ilha e do arquipélago; a vida da comunidade no presente e no passado; a
atividade humana no meio proximo (tarefas, oficios proprios da regido, servigos existentes);
contextos de insercdo da crianca (familia e escola); meios de transporte utilizados localmente;
seres Vvivos; vulcanismo; rochas: a &gua e o mar; condicdes meteredlogas; preservacdo do
meio ambiente; e influéncia do meio natural em hébitos culturais auséncia de um programa
definido com contelidos a trabalhar para esta etapa educativa.

No que diz respeito a operacionalizacdo deste documento nesta etapa educativa realca-
se o facto de as aprendizagens serem realizadas de acordo com os fundamentos de que o
desenvolvimento e a aprendizagem sdo indissociaveis, sendo 0s conhecimentos ja
desenvolvidos pelas criancas as matrizes para aquilo que se vai aprender. Para além disso,
este documento contribui para o esclarecimento de que o quotidiano escolar se deve centrar na

cooperacao do grupo e na integracdo dos saberes das diferentes areas (CREB, 2011, p. 40).

1.3 ESPECIFICIDADES DO 1.°c CicLO DO ENSINO BASICO

Enquanto a Educacao Pré-Escolar constitui a primeira etapa da Educacéo Baésica, 0 1.°
Ciclo representa a segunda, e a primeira do Ensino Béasico. De acordo com o artigo 7.°, da
seccao |, do capitulo 11 da Lei de Bases do Sistema Educativo, alterada entretanto pela Lei n.°
115/1997, de 19 de setembro, e pela Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto, 0s objetivos que o

ensino bésico visa desenvolver sdo:
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a) Assegurar uma formacao geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a descoberta
e o desenvolvimento dos seus interesses e aptiddes, capacidade de raciocinio, memoria e
espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realizacdo
individual em harmonia com os valores da solidariedade social;

b) Assegurar que nesta formagéo sejam equilibradamente inter-relacionados o saber e o saber
fazer, a teoria e a prética, a cultura escolar e a cultura do quotidiano;

¢) Proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar as actividades manuais e
promover a educagdo artistica, de modo a sensibilizar para as diversas formas de expresséo
estética, detectando e estimulando aptiddes nesses dominios;

d) Proporcionar a aprendizagem de uma primeira lingua estrangeira e a iniciacdo de uma
segunda;

e) Proporcionar a aquisi¢cdo dos conhecimentos basilares que permitam o prosseguimento de
estudos ou a insercdo do aluno em esquemas de formacao profissional, bem como facilitar a
aquisicdo e o desenvolvimento de métodos e instrumentos de trabalho pessoal e em grupo,
valorizando a dimensdo humana do trabalho;

f) Fomentar a consciéncia nacional aberta a realidade concreta numa perspectiva de
humanismo universalista, de solidariedade e de cooperagédo internacional;

g) Desenvolver o conhecimento e o apreco pelos valores caracteristicos da identidade, lingua,
historia e cultura portuguesas;

h) Proporcionar aos alunos experiéncias que favorecam a sua maturidade civica e sécio-
afectiva, criando neles atitudes e habitos positivos de relacdo e cooperagdo, quer no plano dos
seus vinculos de familia, quer no da intervencdo consciente e responsavel na realidade
circundante;

i) Proporcionar a aquisicdo de atitudes autonomas, visando a formacdo de cidaddos
civicamente responsaveis e democraticamente intervenientes na vida comunitaria;

j) Assegurar as criangas com necessidades educativas especificas, devidas, designadamente, a
deficiéncias fisicas e mentais, condi¢des adequadas ao seu desenvolvimento e pleno
aproveitamento das suas capacidades;

I) Fomentar o gosto por uma constante actualizagdo de conhecimentos;

m) Participar no processo de informacdo e orientacdo educacionais em colaboragdo com as
familias;

n) Proporcionar, em liberdade de consciéncia, a aquisicdo de nogdes de educacdo civica e
moral;

0) Criar condigdes de promocao do sucesso escolar e educativo a todos os alunos.

A mesma fonte legal esclarece que o Ensino Bésico € constituido por trés ciclos (o 1.°

de quatro anos, o0 2.° de dois anos e 0 3.° de trés anos). O 1.° Ciclo do Ensino Bésico tem ainda

algumas caracteristicas distintas do 2.° e do 3.° ciclo, pois tem uma organizacdo globalizante e

a responsabilidade de lecionacdo das diferentes areas curriculares (Portugués, Matematica,

Estudo do Meio e Formagéo Civica) e das expressdes artisticas é de um unico professor, que é

coadjuvado na area de educacdo fisico-motora. Apenas a area de Inglés esta a cargo de um

professor especializado na area.

Os objetivos para 0 Ensino Bésico delineados pelo Ministério da Educacdo, de acordo

com a Organizacdo Curricular e Programas do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (2006, p. 13),

apresentam-se sintetizados em trés grandes dinamicas, que sao:
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— Criar as condiges para o desenvolvimento global e harmonioso da personalidade, mediante
a descoberta progressiva de interesses, aptidées e capacidades que proporcionem uma
formacdo pessoal, na sua dupla dimenséo individual e social.

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

— Desenvolver valores, atitudes e praticas que contribuam para a formacdo de cidadaos
conscientes e participativos numa sociedade democratica.

Estes objetivos vdo ao encontro da possibilidade de coexisténcia de curriculos
alternativos ou adaptados numa mesma sala de aula, se esta tiver diferentes niveis de
aprendizagem entre os seus alunos. A integracdo de alunos com diferentes niveis podera ser
gerida individualmente pelo docente titular da turma ou por este em cooperacdo com
professores de necessidades educativas especiais ou técnicos com a mesma especialidade.
Esta cooperacdo depende do apoio que € necessario dar aos alunos e das dificuldades que os
mesmos apresentam.

As rotinas que se observam no jardim-de-infancia dao lugar nesta nova etapa escolar a
uma nova organizacdo dos horarios estabelecidos para o trabalho nas diferentes areas. A nivel
regional, a tendéncia recente € a de organizar a atividade letiva no 1.° Ciclo por tempos
dedicados a cada area, contrariando o espirito de integracdo curricular enunciado no Curriculo
Nacional do Ensino Basico, a que nos reportaremos no ponto seguinte.

Também a avaliacdo neste ciclo de ensino difere do que sucede na Educacdo Pré-
Escolar e mesmo nos niveis educativos subsequentes. Apesar de se perspetivar uma avaliacao
qualitativa, na medida em que os alunos sdo avaliados numa escala de nédo satisfaz a muito
bom, neste ciclo as provas escritas que os alunos realizam de forma sumativa assumem uma
grande importancia na avaliacdo final, importancia essa reforcada pelas pressdes de avaliacdo
externa que se tém vindo a intensificar neste nivel educativo e que evoluiram de provas de
afericdo para provas de avaliagdo com um peso concreto na avaliagdo final dos alunos.

Atualmente, no final do ciclo os alunos sdo sujeitos a provas externas de Lingua
Portuguesa e Matematica que, de acordo com o Gabinete de Avaliacdo Educacional do
Ministério da Educacéo e Ciéncia (GAVE) permitem uma reflexdo coletiva e individual sobre
a adequacdo das praticas letivas as finalidades e aos objetivos educacionais propostos no
curriculo. Para além disso, sdo realizadas provas intermédias no 2.° ano que possibilitam as
mesmas informacdes a todos os agentes educativos responsaveis pela educagdo dos alunos e o

aferir da progressao destes.
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1.4 DOCUMENTOS ORIENTADORES DO 1.c CicLO DO ENSINO BASICO

Tal como a Educagdo Pré-Escolar, o 1.° Ciclo do Ensino Bésico tem por referéncia
alguns documentos orientadores da pratica docente. Sdo estes, atualmente, Organizagédo
Curricular e Programas do 1.° Ciclo do Ensino Basico (2004), Metas de Aprendizagem
(2010). Ao nivel da Regido Autonoma dos Acores existe o Referencial Curricular para a
Educacdo Baésica da regido, recentemente alterado (2011), que integra os principios
subjacentes ao Curriculo Nacional do Ensino Basico.

O principal objetivo do 1.° ciclo de escolaridade € integrar todas as criancas que
concluiram a Educagdo Pré-Escolar num novo ciclo. Para isso, a individualidade da crianga
antes de ingressar neste ciclo ndo é esquecida, mas aprofundada a medida que ela cresce em
conhecimento e maturidade. Assim, na mudanca da Educacdo Pré-Escolar para o 1°. Ciclo do
Ensino Basico ¢é ressalvada “a realizacdo individual de todos os cidaddos, em harmonia com
os valores da solidariedade social (...) preparando-0s para uma intervencdo Util e responsavel
na comunidade” (Ministério da Educagao, 2004, p. 11).

O documento Organizacdo Curricular e Programas do 1°. Ciclo do Ensino Basico foi
elaborado em 2004 e determina que a formacdo das criangas no 1.° ciclo compreende as areas
curriculares disciplinares de Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Express@es: Artisticas
e Fisico-Motora. E de notar que os programas das duas primeiras areas sofreram alteragdes
posteriores e assim serdo analisados em substituicdo dos blocos referentes aquelas disciplinas
gue se encontram na Organizacdo Curricular e Programas do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Nos principios orientadores enunciados no referido documento esclarece-se que as
experiéncias de aprendizagem a proporcionar as criancas devem ser ativas, significativas,
diversificadas, integradas e socializadoras. Devem ser ativas, para darem oportunidade aos
alunos de viverem “situacfes estimulantes de trabalho escolar que vao da actividade fisica e
da manipulacdo dos objectos e meios didacticos, a descoberta permanente de novos percursos
e de outros saberes” (Ministério da Educacao, 2004, p. 23). Significativas e “adaptadas ao
processo de desenvolvimento de cada crianga” (ibidem), e as referéncias da sua vida
guotidiana, da sua casa e da sua escola. Para além disso, nas aprendizagens devem
diversificar-se recursos, assim como nas técnicas e nos processos; Devem defender o
pressuposto da integracdo das “‘experiéncias e [dos] saberes anteriormente adquiridos”
(ibidem, p. 24) a que aludimos atras, e das diferentes areas, para que os alunos consigam
desenvolver uma consciéncia “mais flexivel e unificadora do pensamento” (ibidem). Por fim,

estas aprendizagens devem contribuir para 0 “exercicio das trocas culturais, da circulagdo
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partilhada da informacdo e da criagdo de habitos de interajuda em todas as actividades
educativas” (ibidem), aumentando progressivamente a socializagdédo do aluno e
comportamentos de cooperacao e partilha.

Ao nivel da expressdo fisico-motora, enunciam-se objetivos que vao para além do
aperfeicoamento das habilidades motoras e da superacdo das capacidades condicionais e
coordenativas, realgando o fator cooperagcdo como sendo aquele em que os alunos podem
conhecer as regras de varios desportos e aprofundar alguns valores morais, como o respeito.
Esta disciplina visa o desenvolvimento dos alunos em oito dominios: pericia e manipulacao;
deslocamentos e equilibrios; ginastica; jogos; patinagem; atividades ritmicas expressivas
(danca); percursos na natureza; natagdo (sendo este opcional).

Ao nivel da expressdo musical pretende-se a participacdo da crianca em projetos
pessoais ou coletivos que desenvolvam capacidades expressivas e criativas, quer através de
jogos, quer da exploracao, experimentacdo, desenvolvimento e criagdo musical, com recurso a
VO0Zz, a0 COrpo e a instrumentos musicais diversos.

Relativamente a expressdo dramatica, realca-se a importancia do desenvolvimento da
linguagem ndo-verbal, verbal e gestual e da manipulacao de objetos, e das diferentes partes do
corpo. Neste documento vé-se esclarecida a orientagcdo de que as criangas, ao experimentem
diferentes meios de comunicagdo, conseguem mais facilmente “expressar a sua sensibilidade
e desenvolver o seu imaginario” (Ministério da Educagdo, 2004, p. 77).

A expressdo plastica perspetiva a exploracdo de varias técnicas e procedimentos de
desenho, modelagem e pintura. Todos estes elementos apresentados sdo diretrizes para que o
professor implemente na sua sala metodologias em que o aluno tenha um papel mais ativo nas
suas aprendizagens e assim enriqueca e alargue as suas experiéncias.

No que concerne a area de Estudo do Meio, esta apresenta a mesma organizagdo que
as anteriores e salienta que os conhecimentos devem recair sobre a descoberta de si mesmo,
dos outros e das instituicdes, do ambiente natural, das inter-relaces entre espacgos, dos
materiais e objetos e das inter-relacGes entre a natureza e a sociedade. Destaca-se ainda que
para o melhor ensino das ciéncias, os docentes devem “recriar o programa, de modo a atender
aos diversificados pontos de partida e ritmos de aprendizagem dos alunos, aos seus interesses
e necessidades e as caracteristicas do meio local” (Ministério da Educagao, 2004, p. 102).

Faz ainda parte deste documento a componente da disciplina de Educacdo Moral e
Religiosa Evangélica que coloca em enfoque a familiarizagdo dos “alunos com a realidade da

f&” (Ministério da Educagdo, 2004, p. 198) motivando para que estes adotem uma “atitude
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responsavel e consciente no respeitante a f¢” (ibidem). Este bloco explicita de que modo é que
necessario “encorajar uma tomada de posigao pessoal, face as diferentes confissdes religiosas
e as diversas ideologias, e suscitar compreensao e tolerancia pela escolha de outras opgdes”
(ibidem).

A é&rea de Portugués sofreu altera¢fes profundas em 2009. O novo programa reforca a
importancia do desenvolvimento continuado e equilibrado dos diversos dominios verbais
desde o 1.° ano de escolaridade: compreensdo e expressdo oral, leitura, escrita, atravessado
pelo desenvolvimento de um conhecimento e de uma consciéncia metalinguistica crescentes.
Embora organizado em dois momentos (1.° e 2. ano e 3.° e 4.° ano), este documento realga o
principio da progressao na aprendizagem (o desenvolvimento das competéncias referentes aos
diversos dominios ao longo dos anos escolares deste ciclo) e reforca os exercicios de analise e
reflexdo em todos os dominios, do oral ao escrito.

O documento salienta ainda o papel que a escola tem no desenvolvimento da lingua
nestes primeiros anos escolares, ao proporcionar aos alunos “um conjunto de experiéncias de
descoberta e utilizacdo de materiais escritos e uma multiplicidade de situacGes de interac¢édo
oral” (Ministério da Educagdo, 2009, p. 61) que os facam compreender o funcionamento da
sua lingua materna. As indicacdes apresentadas no documento devem dar azo a “experiéncias
significativas de aprendizagem” (Ministério da Educagdo, 2009, p. 20) que resultem na
“progressao e [na] consolidagao” (ibidem).

Também a area da matematica sofreu alteragdes em 2007. Também organizado em
dois momentos: 1.° e 2.°ano e 3.° e 4.°, o atual programa apresenta duas finalidades. Por um
lado, “promover a aquisi¢dao de informagdo, conhecimentos e experiéncia em Matematica € o
seu desenvolvimento da capacidade da sua integracdo e mobilizagdo em contextos
diversificados” e por outro “desenvolver atitudes positivas face a Matematica e a capacidade
de apreciar esta ciéncia” (Ministério da Educacao, 2007, p. 3).

Neste documento defende-se a importancia de o professor “propor aos alunos a
realizagdo de diferentes tipos de tarefas” (ibidem, p. 8), planificando detalhadamente cada
situacdo e introduzindo nas planificagdes a previsdo de “momentos de trabalho e utilizagdo de
diferentes tipos de tarefas” (ibidem, p. 11) e topicos, com vista ao desenvolvimento de
capacidades transversais como a resolucdo de problemas, o raciocinio matematico e a
comunicacdo matematica.

Assim, ao longo destes anos os alunos deverdo adquirir conhecimentos e desenvolver

capacidades ao nivel dos numeros e operagdes, geometria e medida, organizacéo e tratamento
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de dados. No topico nimeros e operacgdes, os alunos devem adquirir o sentido do nimero e a
compreensdo deste, bem como a capacidade de operacionalizar os nimeros de acordo com as
quatro operacdes em diferentes contextos. Na organizacdo e tratamento de dados, a
importancia é dada a resolucéo de problemas que envolvam diferentes naturezas, bem como a
comunica¢do matemaética: a capacidade de ler, interpretar, organizar e representar dados
variados. Por fim, no tépico de geometria e medida, o trabalho devera incidir sobre diferentes
situacbes que envolvam o sentido espacial, a visualizacdo e interpretacdo das carateristicas
das figuras geomeétricas no plano e no espaco e ainda as no¢oes de medida e grandeza.

Tal como a Educacdo Pré-Escolar, também o 1.° Ciclo do Ensino Basico tem um documento
que explicita as metas de aprendizagem a atingir no final do ciclo, documento este que, ndo
sendo vinculativo, orienta o trabalho a realizar com os alunos em relacdo aos objetivos
propostos para cada ano de escolaridade daquele ciclo de ensino. Estas metas dividem-se
entre as areas de Matematica, Lingua Portuguesa, Estudo do Meio, Expressdo e Educacao
Fisico-Motora, Expressbes Artisticas e Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo, e em
todas elas sdo apresentadas metas intermédias, referentes ao 2.° ano, e metas finais, em
relacdo ao 4.° ano.

A area de Estudo do Meio, tem a sua representacdo em trés grandes dominios, (0 da
localizagdo no espago e no tempo, o do conhecimento do ambiente natural e social e o do
dinamismo das inter-relacbes natural-social) que salientam as duas componentes que se
pretendem ver desenvolvidas: a social (com a historia e a geografia) e a natural (com a fisico-
quimica, a biologia e a geologia). As metas de aprendizagem relativas as areas de Tecnologias
de Informacdo e Comunicacdo, de expressdo Fisico Motora e Expressdes Artisticas
apresentam os mesmos dominios que as relativas a Educacao Pré-Escolar.

Em suma, este documento assume uma funcdo de clarificar os objetivos fulcrais de
cada area, especificando o que se pretende em cada dominio delineado nos programas das
mesmas. Trata-se assim de uma orientacdo para a funcdo avaliativa dos alunos, tal como o
mesmo documento designado para a Educagéo Pré-Escolar.

As areas de Portugués e Matematica sdo aquelas com maior enfoque, pois apresentam
um nimero maior de metas. As metas de aprendizagem foram revistas recentemente, em
2011, pelo Ministério da Educacéo e Ciéncia que elaborou em complemento destas as metas
curriculares. Estas surgiram na sequéncia da revogacdo do Curriculo Nacional do Ensino

Basico e das competéncias essenciais que este pretendia desenvolver e sdo entendidas como
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referéncias para aquilo se deve desenvolver no ensino, clarificando o que se deve eleger como
essencial em cada um dos anos de escolaridade do ensino basico.

Relativamente a area de Portugués, estas metas reforcam as capacidades e
conhecimentos nos dominios da oralidade, da leitura e escrita, da gramatica, introduzindo uma
nova componente, relativa a educacdo literaria, reforcando a educagdo em historia da lingua e
a nivel das tradicbes e valores do patriménio nacional. E realcado ainda neste documento o
facto de todos estes dominios serem trabalhados em especifico. Quanto a Matematica, estas
metas elucidam que os alunos que frequentam o 1.° Ciclo devem ter dominio sobre os
nameros e as quatro operacdes, de forma progressiva ao longo dos anos escolares, devem
adquirir ainda no¢des basicas da Geometria, e para além disso deve trabalhar com diversos
processos e metodologias de recolha, tratamento e interpretacdo de informacdo. Assim sendo,
estas vieram relatar o que as metas de aprendizagem relatam mas de uma forma mais
especifica e direta.

Em suma, o CREB defende a adaptacdo ao contexto regional das aprendizagens
previstas no curriculo nacional do Ensino Basico bem como a utilizacdo de materiais de apoio
de origem regional (como textos de autores agorianos) nas aprendizagens de conteudos
dispostos pelo mesmo mas que sejam “inovadores, diversificados, flexiveis e de qualidade”
(CREB, 2011, p. 35). Nas suas orientacbes metodoldgicas salienta-se que as diversas
competéncias devem confluir para a formacdo integral dos alunos, para isso deve-se
operacionaliza-lo de forma “integradora, construtivista e orientada” (ibidem, p. 33). Pois este
referencial tem o objetivo de facilitar “a integracdo dos saberes, no pressuposto de que a area
curricular contribui para a promocao de aprendizagens transversais indispensaveis a formacéao
do jovem cidadao” (CREB, 2011, p. 47). Assim, a aquisi¢do dos conhecimentos deve servir
para a mobilizacdo estratégica dos mesmos em diferentes acdes que representem contextos
regionais. Conseguindo-se, desta forma, o desenvolvimento significativo e funcional das
aprendizagens, segundo uma visdo globalizante e coerente do curriculo nacional com a
complementaridade da matriz regional.

Para além do CREB, a Regido também criou um referencial proprio na area de
Formac&o Pessoal e Social (na Educacdo Pre-Escolar) e na area ndo disciplinar de Cidadania
(no 1.° Ciclo do Ensino Basico). Este documento fornece orientagfes para os educadores e
para os professores sobre como facilitar acbes pedagogicas que desenvolvam estas areas de
forma integrada. Este representa uma referéncia as finalidades e as competéncias a

desenvolver nas variadas dimensdes de ética e moral, educacdo para os direitos humanos,
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educacdo para a saude, educacdo ambiental, educacdo para a seguranc¢a, educagdo para o
consumo, educagdo para a sociedade de informacdo, educacdo para a preservacdo do
patriménio histdrico-cultural, educacdo para o empreendedorismo. E de fazer notar que no

mesmo documento ainda existe o realce para a integracao das tecnologias de informacao.

2. O PERFIL E A FORMACAO DOS EDUCADORES DE INFANCIA E DOS
PROFESSORES DO 1.° CICLO DO ENSINO BAsICO

Os documentos orientadores da Educacao Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
esclarecem que as aprendizagens realizadas nestas etapas educativas sejam integradoras de
um curriculo que contemple o processo, 0s objetivos e 0s conteudos das mesmas. Assim
sendo, elucidamos o perfil que devem ter os professores para que consigam implementar as

experiéncias relatadas nos documentos orientadores.

2.1 O PERFIL DOS EDUCADORES DE INFANCIA E DOS PROFESSORES DO 1.°
CICLO DO ENSINO BAsIcO

Os profissionais educativos, independentemente do nivel de ensino, tém carateristicas
comuns na sua formacéo e na forma como encaram a préatica docente. Deste modo, com base
nas orientacdes curriculares para a Educacdo Pré-Escolar e para o 1.° Ciclo do Ensino Bésico
apresentadas no primeiro capitulo deste relatério e com tudo o que relatamos na primeira
seccdo, o professor deve ser um profissional ético nas suas atitudes e na forma como encara a
profissdo, reflexivo em todos os momentos que impliquem a sua acdo e assumir uma
perspetiva investigativa relativamente a sua pratica. 1sso mesmo esta patente nos Decreto-lei
n.> 240/2001 e Decreto-Lei n.° 241/2001, ambos de 30 de agosto. O primeiro define as
competéncias e o perfil geral do desempenho profissional dos educadores de infancia e
professores do Ensino Basico, realcando o que é exigido a estes docentes de acordo com
especificidades do nivel educativo em que trabalham. O segundo especifica o perfil
profissional do educador de infancia e do professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Analisando o primeiro decreto enunciado, o Decreto-lei n.° 240/2001, de 30 de agosto,
verificamos que este enuncia quatro dimens6es primordiais no perfil do professor: a dimensao
profissional, social e ética que carateriza os docentes como profissionais com a funcéo
especifica de ensinar, apoiando-se no saber intrinseco a sua profisséo, na investigacdo e na
reflexdo sobre a sua pratica educativa. Que desenvolvem a autonomia e a socializacdo do

aluno ao diferenciarem as atividades e ao respeitarem as diferencgas culturais e pessoais,
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valorando os diferentes saberes e as diferentes culturas; a dimensdo de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem, que reforca os principios do 1.° Ciclo do Enino Basico,
enumerados no primeiro ponto do relatdrio, que as aprendizagens desenvolvidas devem ser
integradas, significativas e assentes em pedagogias diferenciadas; a dimensédo de participacdo
na escola e de relacdo com a comunidade, apostando nas relagdes entre a instituicdo escola, a
comunidade envolvente e as familias e realcando as potencialidades desta; e, por fim, a
dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida que explana os aspetos
investigativos e reflexivos sobre a ética e deontologia que o professor inerentemente deve ter,
ndo esquecendo as competéncias pessoais, sociais e profissionais que o mesmo deve
implementar na formagé&o ao longo da vida.

No que diz respeito ao Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto, este esclarece que
cumpre aos professores desenvolver o curriculo respetivo as criancas com quem trabalham,
planificando, organizando e avaliando o ambiente educativo a partir da observacdo das
carateristicas das criancas, devendo o processo de planificacdo ocorrer de forma integrada e
flexivel, com o objetivo de desenvolvimento de variadas aprendizagens que devem ser
adequadas as necessidades dos alunos e ainda a coordenacdo de todas as tematicas e situacoes
emergentes no processo educativo. Na conducdo deste processo sdo formulados objetivos
abrangentes e transversais em todos os dominios estipulados no curriculo. Para terminar, os
docentes ndo devem descurar a componente avaliativa e, assim numa perspetiva formativa,
devem realizar uma reflexdo e uma analise acerca do ambiente e dos processos educativos que
adotaram, bem como do desenvolvimento e as aprendizagens das criancas.

Para que estejam sempre aptos a desempenhar as suas fungdes, promovendo o
verdadeiro sentido do curriculo, os educadores de infancia e os professores do 1.° Ciclo
deverdo reforgar a sua formacéo de forma continua, confrontando-se “com a necessidade de
reconstruir a sua identidade profissional, a partir de uma interrogacao sobre os saberes de que
sdo portadores e sobre a defini¢do autonoma de normas e valores” (Novoa, 2002, p. 51), nas
dimens0es tedricas e metodoldgicas.

Anda no Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto sdo feitas algumas assercoes
relativamente & acdo educativa que o educador de infancia e o professor do 1.° Ciclo devem
promover nos grupos de criangas e alunos com quem trabalham. Assim, comecamos pelos
educadores de infancia que devem relacionar-se com as criangas por forma a favorecer a
necessaria seguranca afetiva, tendo ainda de envolver a crianca em atividades e em projetos

gue sejam de iniciativa propria. O mesmo documento salienta o facto de o professor fomentar
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o trabalho cooperativo nas criangas, fazendo com elas sejam valorizadas e integradas no
grupo de trabalho e desenvolvam a afetividade e a sociabilidade. Ainda é referida a
importancia de se motivar o envolvimento das familias e da comunidade nos projetos da
escola para tornar mais facilitada a curiosidade da crianga pelo mundo que a rodeia.

J& em relacdo ao professor do 1.° Ciclo do Ensino Bésico é esclarecido que este deve
fomentar a participagdo dos alunos em todas as situacOes na sala de aula, como era
referenciado para os educadores de infancia e destacado pelas alineas “i) Desenvolve nos
alunos o interesse e 0 respeito por outros povos e culturas e fomenta a iniciacdo a
aprendizagem de outras linguas, mobilizando os recursos disponiveis” e “j) Promove a
participagdo activa dos alunos na construcéo e pratica de regras de convivéncia, fomentando a
vivéncia de préaticas de colaboracdo e respeito solidario no ambito da formacdo para a
cidadania democratica”. Para além disso, este documento salienta o papel do professor nos
conselhos de administracdo da escola como referenciam a alinea a) do anexo n.° 2 do referido
Decreto-Lei, que assegura a coopera¢dao do docente “na construgdo e avaliagdo do projecto
curricular da escola e concebe e gere, em colaboracdo com outros professores e em
articulagdo com o conselho de docentes, o projecto curricular da sua turma” (ibidem) e junto
das familias e da comunidade.

Em suma, as orientagdes previstas para a acao pedagdgica dos docentes destas etapas
educativas assemelham-se em relagdo a forma como devem desenvolver as suas relagdes com
os alunos, com as familias e com o0 ambiente escolar.

Para além das linhas norteadores legislativas, muitos autores invocam uma série de
competéncias que vao ao encontro daquilo que é defendido pelos documentos referidos. Estas
competéncias elucidam, por um, lado algumas ideias ja evidenciadas ha varios anos nas
pedagogias da educacdo e, por outro, apresentam novos pontos de vista que acrescentam uma
visdo inovadora e flexivel da educacdo. Comecemos por Perrenoud (2000) que esclarece que
o professor deve possuir competéncias investigativas, sociais e tecnoldgicas que desenvolve
no seu quotidiano de modo a enriquecer a sua carreira e a deixar 0 seu marco na educacao.
Como tal, este enunciou dez competéncias que os agentes educativos (sejam eles educadores
de infancia ou professores de qualquer ciclo de ensino) devem ter para o0 exercicio da sua
profissao:

i. A competéncia de organizar e dirigir situacbes de aprendizagem: é desenvolvida

guando se concebe para uma determinada disciplina, 0os conteudos que ser quer

ensinar de acordo com 0s objetivos de aprendizagem a atingir. A organizacao destes
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iv.

V.

Vi.

contetdos deve ser realizada de acordo com as representacdes dos alunos e a partir
dos erros e dos obstaculos encontrados por estes a aprendizagem. Sendo assim
essencial envolver os alunos em toda a atividade de planeamento e construcdo do
conhecimento.

A competéncia de administrar a progressdo das aprendizagens: é concebida na

resolucdo das situacdes e dos problemas de acordo com as carateristicas dos alunos.
Esta competéncia realca o facto de o professor ter de relacionar as teorias subjacentes
a aprendizagem com as atividades que coloca em pratica. Para isso o docente deve
observar e avaliar os alunos nas situacdes que implementa, segundo uma abordagem
formativa e progressiva, modificando as experiéncias de aprendizagem de acordo com
o0s desenvolvimentos.

A competéncia de conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo: realiza-se

quando o professor organiza a sua turma de forma heterogénea. Amplificando toda a
gestdo da sala de aula como um espago mais vasto e cooperativo onde é fornecido
apoio entre colegas e onde sdo integrados alunos portadores de grandes dificuldades.

A competéncia de envolver 0s alunos na sua aprendizagem e no seu trabalho: vai ao

encontro daquela que foi apresentada em primeiro lugar, pois salienta o facto de se ter
de suscitar na crianga o desejo de aprender, explicando a importancia do saber e do
trabalho escolar. Para além disso, é reforcada a ideia de desenvolver na crianca a
capacidade de autoavaliacdo e de saber funcionar num grupo de alunos, negociando
com o0s seus colegas diversos tipos de regras mas sem deixar de dinamizar o seu
projeto pessoal de formagéo.

A competéncia de trabalhar em equipa: pretende que o professor saiba trabalhar em

equipa, elaborando projetos que tenham representacGes comuns a todos os colegas.
Para isso, o docente tem de dirigir um grupo de trabalho pedagdgico, formado e
renovado por si, nas reunides em que se analisam situagdes complexas, praticas e
problemas profissionais, e se administram crises ou conflitos interpessoais.

A competéncia de participar da administracdo da escola: projeta a elaboragdo e

negociacdo de um projeto da instituicdo. Neste projeto, devem ser administrados os
recursos da escola, coordenados todos os parceiros desta e evoluidas as participacfes

dos alunos.
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vii. A competéncia de informar e envolver os pais: salienta que o professor deve dirigir

momentos de debate e de entrevistas aos encarregados de educacdo para que estes
possam estar envolvidos na construcdo dos saberes dos educandos.

viii. A competéncia de utilizar novas tecnologias: propde ao professor a exploracdo das

potencialidades didaticas que os programas de edi¢do de texto podem trazer aos
objetivos de ensino, bem como a comunicacdo a distancia e as ferramentas
multimédia no ensino.

iX. A competéncia de enfrentar os deveres e 0s problemas éticos da profissdo: reforca o

facto de os professores terem de prevenir a violéncia na escola e no ambiente
envolvente. Para isso deve combater todos os tipos de preconceito e discriminacao e
aplicar regras comuns de socializacdo na escola, assim como sanc¢Bes por conduta
incorreta. Todas estas atitudes devem fazer prosperar a relacdo pedagdgica, a
comunicagédo dentro da sala de aula, a responsabilidade, a solidariedade e o sentido de
justica.

X. A competéncia de administrar a sua propria formagéo continua: solicita ao professor a

reflexdo sobre as suas proprias praticas, fazendo com que este realize um balanco das
competéncias e da formagdo continua, envolvendo-se com mais afinco nas tarefas do
sistema educativo e recebendo formagéo dos colegas.

Outros autores acrescem ainda algumas competéncias as enunciadas por Perrenoud
(2000). Um dos elementos mais enfatizados ¢ o do profissional investigativo, que esta
inteiramente ligado as questdes que os professores pretendem aprofundar sobre a sua prética.
Este relatério corresponde a esta mesma faceta apontada como primordial no perfil do
professor, pois através da nossa pratica e da observacdo do grupo do Pré-Escolar com quem
trabalhamos na unidade curricular de Pratica Educativa Supervisionada | detetamos algumas
dificuldades nas criancas e através destas formulamos questbes problematicas que
aprofundamos num trabalho investigativo.

Este trabalho, como tem sido destacado desde o inicio do relatério, tem como tema de
aprofundamento uma questdo que se envolve no curriculo desenvolvido na Educacdo Pré-
Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Deste modo, as investigacOes realizadas na area da
Educacao devem aprofundar questdes que se levantam no quotidiano de um professor, sejam
elas de carater administrativo/organizacional (que explorem a organizacdo e os documentos
norteadores da funcionalidade da escola), pedagogico (ao analisarem praticas e conce¢des dos

professores e as implicacbes de se implementar determinadas metodologias) ou outro
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qualquer de &mbito educativo. O mais importante é que o professor decida investigar algo util
e benéfico para o desenvolvimento e para a progressao do sistema de ensino e da propria
escola enquanto instituicdo educativa e social.

A investigacdo desenvolvida pelo professor depreende das aprendizagens dos
conhecimentos cientificos e das experiéncias que estes desenvolvem. Para tal é necessario
adotar competéncias éticas no trabalho, pois 0 dominio ético, para ser apreendido, requer “o
envolvimento do aluno no processo ensino/aprendizagem” (Mesquita, 2011, p. 91), que ¢
“influenciado por um conjunto de dinamicas que o profissional de ensino lhe proporciona”
(ibidem). Esta é uma das componentes essenciais para a caraterizacdo da pratica de um
docente a par com a moral que se referente “ao cumprimento das normas e das regras, quer
sejam apenas convencionais quer sejam mais naturais e universalizantes” (Cunha da Silva,
1996, p. 81). A moral e a ética da profissdo é que possibilitam a “compreensdo da pratica
docente enquanto dimensdo social” (Freire, 1996, p. 12) e realcam os beneficios de uma
prética integral e integradora de todas as aprendizagens, onde seja fomentada a auto-reflexéo
nos alunos e no professor em todas as fases do processo.

A reflexdo é uma das competéncias que deve ser desenvolvida pelo professor junto
dos seus alunos. Para isso, o proprio professor deve ter em consideragdo todas as suas atitudes
e pensar sobre elas, porque “promover ¢ respeitar o pensar ¢ uma atitude de cidadania
profunda e genuina que d& sempre bons frutos se entendermos o espirito reflexivo e critico
como factor de desenvolvimento e inclusdo e ndo como motivo para excluir” (Medeiros,
2009, p. 66). E ¢ “sobre isso que se determina o nosso equilibrio interno, harmonizado pela
nossa liberdade” (Ferreira, 1998, p. 14). A reflexdo sobre a pratica do docente “remete para
uma actividade de enorme relevancia publica” (Baptista, 2011, p. 22), que ¢ regida por
“padrdoes de profissionalidade e profissionalismo” (ibidem). A dimensdo “deontoldgica
reforca a definicdo [destes] padrdes de desempenho, [contribuindo] para o desenvolvimento
de espacos de autoria profissional e para a consciéncia dos lacos de coesdo identitaria, sem
que tal represente um acto de corporativismo ou de narcisismo profissional” (ibidem).

A harmonia e o equilibrio que o docente pretende alcancar deve ser consequéncia da
“valorizagdo da reflexdo do professor sobre a sua experiéncia pessoal, na assun¢do de que 0
saber que decorre da experiéncia dos outros ¢ empobrecedor ou ilusorio” (Alves, 1997, citado
por Braga, 2001, p. 25). Assim, os educadores e os professores devem promover a
implementacdo de pedagogias integradoras como o0s proprios documentos orientadores

apresentados no primeiro capitulo referem, e devem procurar auxiliar todos os intervenientes

43



no processo educativo na construgdo do curriculo “que pressupde um papel ativo dentro e fora
do edificio escolar” (Mesquita, 2011, p. 30), admitindo o professor, desta forma, ser o
responsavel por aquilo que ensina e pela forma como o faz na procura de um curriculo que
deve ser “lugar, espaco, territorio” (Silva, 1999, p. 155), que estabelece a “relagdo de poder”
(ibidem) e que se afirma como “documento de identidade” (ibidem).

Na construcdo do curriculo, o professor deve encarar “a educagdo como o processo de
criar condicdes para que os seres humanos se desenvolvam em todas as suas dimensdes,
cresgam, sejam, se realizem, ao longo da sua existéncia” (Dias, 2002, p. 19). Desta forma,
deve também ele aprofundar o seu processo educativo e encard-lo nas suas mais variadas
dimensGes ao longo da sua carreira.

Na linha deste perfil, enunciamos de acordo com a legislacéo portuguesa e com alguns
autores de referéncia na area alguns elementos essenciais na formacdo dos professores e

educadores.

2.2 A FORMACAO DOS EDUCADORES DE INFANCIA E DOS PROFESSORES DO

1.0 CicLO DO ENSINO BAsico

Para construir o perfil que foi apresentado na seccdo anterior o professor necessita de
possuir uma formacdo unificadora. Esta formacdo é esclarecida por diversos Decretos-Lei,
como veremos de seguida, que regem nao sé 0s passos que o professor deve seguir para se
tornar um profissional qualificado, como também esclarecem as principais orientaces do
processo formativo.

De acordo com o Decreto-Lei n.° 344/89 de 11 de outubro (artigo 3.° do capitulo I) a
formacdo dos educadores de infancia e dos professores do ensino basico e secundario deve ser
orientada segundo determinados principios gerais que foram enunciados pela primeira vez na
Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro (que entretanto ja sofreu algumas alteracbes com a Lei n.°
115/1997, de 19 de setembro e a Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto). Estes sdo:

i. naformacdo inicial serem contemplados componentes pessoais, sociais e culturais, que
preparem o professor para a componente cientifica, para aléem da sua formacao
pedagogico-didatica, garantindo a integracdo de experiéncias teoricas e praticas
exigentes a carreira profissional,

ii. na formacdo continua se promover o desenvolvimento profissional segundo uma
perspetiva de autoaprendizagem permanente, onde se analisa criticamente, se

investiga e se realizam inovacdes pedagogicas;
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iii. aformacdo ser flexivel e moldavel aos docentes, seguindo-se de acordo com préticas

metodoldgicas que auxiliem os educadores e professores nas suas funcdes;

Muitos autores enunciam outros fatores essenciais para a formacgdo dos professores,
como Mesquita (2011, pp. 86-87) que enumerou quatro categorias que os professores devem
desenvolver na sua formacdo. Elas sdo: conhecimentos ligados ao agir profissional,
qualidades pessoais do professor necessarias ao exercicio profissional; Préatica relacional;
relacdo da profissdo com a sociedade. Os primeiros referem-se ao que se concretiza no ato
pedagogico, tendo assim o professor de adquirir conhecimentos em trés dominios: o
pedagogico, o cientifico e o ético. J& as qualidades pessoais do professor necessarias ao
exercicio profissional determinam-se como essenciais na formacéo do docente, traduzindo-se
nas interaces com os seus colegas de profissdo, ao nivel da motivacdo intrinseca, da
disponibilidade, da flexibilidade, da dedicagédo, da criatividade e do autocontrolo. Quanto ao
preceito da pratica relacional, importa destacar as “interagdes que se estabelecem entre os
varios intervenientes do processo educativo no desenvolvimento da acdo profissional dos
professores” (Mesquita, 2011, p. 95) e as consequéncias destas, como o aumento da confianca
entre todos e um maior a vontade na resolucdo de situacdes complexas. Por fim, temos o
critério de relacdo da profissdo com a sociedade. A autora defende que aquela suceda de
forma natural, sendo que o docente tem de estar aberto a novas opinides para enriquecer o seu
trabalho a partir de varias experiéncias.

Nesta linha, existem principios fundamentais para a realiza¢do de qualquer formacéo,
Mialaret (1991) enumera nove que considera elementares no desenvolvimento de qualquer
docente independentemente do nivel que leciona. Eles sdo:

i. A formagdo que se realiza ao nivel pedagogico “nunca substituird o saber” (Mialaret,

1991, p. 91);

ii. Em todo o processo de formagédo deve-se prever “uma articulagdo entre a formagao
geral e a formacgao pedagdgica” (ibidem);
iii. Deve-se construir uma “ligagdo entre o ensino pedagodgico tedrico e a formagéo

pratica” (ibidem, p. 92);

iv. A formacdo préatica deve realizar-se em “contacto com os alunos” (ibidem, p. 93),

sendo que ndo deve ser esquecido um “principio deontologico” (ibidem);
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V. Devem colaborar com os educadores “o maior numero possivel de professores
competentes ja em actividade” (ibidem, p. 94), para que as trocas de experiéncias
sejam enriquecidas e motivadoras;

vi. Deve haver uma coeréncia “entre a formagdo pedagogica, a vida escolar, o ensino
tedrico € o ensino pratico” (ibidem, p. 96), para que a formacéo recebida enquanto
estagiario se reflita naquilo que sera a educacgéo exercida ja enquanto professor;

vii. A orientacdo e a formacgdo devem ser individualizadas para cada individuo, ndo que
cada um deva ser instruido segundo modelos diferentes, mas sim que, atraves das suas
personalidades sejam levados ao “maximo das suas capacidades” (ibidem);

viii. Deve haver “unidade e diversidade na formacgao” (ibidem, p. 97). Assim, as acoes
devem realizar-se de forma geral para todos os docentes, e 0 seu contetdo deve ser de
naturezas diferentes. Todas as formacdes devem ser especificas, para aquilo que
pretendem formar.

ix. A formagdo deve ser para além de inicial também permanente, sendo que nédo é
possivel na formacdo inicial ensinar tudo e experienciar todos os problemas que o
professor vai enfrentar no seu quotidiano. E necessario que as varias formacgoes se
caraterizem como elos “duma longa cadeia que se ird prolongar durante toda a

carreira do educador” (ibidem, p. 99).

Em conformidade com o ultimo principio, realca-se que o professor, no
desenvolvimento da sua profissdo, estd envolvido em vérias dindmicas que o levardo a
desenvolver uma formacdo continua. Glickman (1985) entende ainda que o professor se
desenvolve na sua profissdo em diferentes dimensdes, sendo a primeira 0 desenvolvimento
enquanto adulto nas suas diferentes etapas da vida, seguido do ambiente de trabalho na escola
e finalmente das suas carateristicas enquanto professor.

Na mesma linha de raciocinio, Novoa (1991, p. 23) destaca que “a formacgdo ndo se
constréi por acumulacéo de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)constru¢do permanente de uma
identidade pessoal”. Somente através de uma formagdo continua que os professores
conseguirdo aprofundar e consolidar todos os seus saberes e manter-se atualizados sobre
novas praticas e pedagogias que estejam a ser implementadas no sistema educativo.

O mesmo autor salienta ainda o carater interativo e dindmico que a formagéo devera

possuir. SO através desta postura é que ocorrera a troca ou partilha de ideias, de vivéncias, de
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experiéncias e de saberes. Assim, mais uma vez se realca o pressuposto de que é através do
trabalho em equipa que o professor se conhece melhor e tem mais consciéncia do que tem
sido o seu percurso profissional, nas varias vertentes que a profissdo exige. A pratica do
professor ndo se resume a lecionar conteldos, mas a varias vertentes educacionais que
complementam a sua fungdo enquanto agente da educacdo. E a formacéo que os profissionais
de educacéo frequentam também deve ter em conta estas mesmas vertentes.

As percecOes apresentadas pelos varios autores referidos pretendem definir uma
formacdo que durante muitos anos sofreu grandes alteracdes. De acordo com Alarcéo et al.
(1997), a insisténcia para que os professores frequentassem cursos de formacdo decorreu a
partir dos anos 70, quando a certificacdo destes pré-requisitos era fundamental para a prética
da profissdo. Com grandes mudancas na duracdo daqueles cursos e no grau académico, o
bacharelato era obtido a partir da conclusdo de 3 anos nas escolas Superiores de Educacdo ou
nos Centros Integrados de Formacdo de Professores. JA no final da década de 90, foram
ministradas nas universidades licenciaturas de 4 anos que substituiram os bacharelatos. Anos
mais tarde, e na sequéncia da assinatura da Declaracdo de Bolonha, em Junho de 1999 o
processo passou a contar com uma licenciatura, com uma duracdo compreendida entre seis a
oito semestres, e um mestrado, com uma duracdo compreendida entre trés e quatro semestres,
de acordo com os parametros descritos no Decreto-Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto.

Relativamente a formacdo dos educadores de infancia e professores do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, na licenciatura realiza-se uma formacdo comum, assente nas perspetivas
educacionais, praticas, culturais, pessoais, sociais e éticas. Ao concluir esta fase, 0s
licenciados habilitam-se a exercer funcBGes de técnico de educacdo, sem autonomia para
realizarem as diferentes fases do processo educativo dos alunos. Com a conclusédo do
mestrado o professor ja pode exercer autonomamente a profissdo de educador de infancia ou
professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico e todas as funcdes de planificacdo, pratica e avaliacao
que compdem o processo educativo.

E nesta segunda fase da formacgdo académica realizada pelos futuros professores que
sdo dados os seus principais passos no sentido da integragdo na pratica profissional, na
qualidade de estagiarios. Nesta funcdo ele é orientado e, consequentemente, avaliado numa

dindmica de Supervisdo, definida como

0 processo em que um professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um
outro professor no desenvolvimento humano e profissional. Depreende-se desta nogédo que a
supervisao tem lugar num tempo continuado, pois s6 assim se justifica a sua definicdo como
processo (Alarcdo e Tavares, 1987, p. 18).
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Nesta fase, devemos considerar o processo de supervisdo como sendo aquele que vai
ndo s6 orientar o formando para o seu primeiro contato com o seu futuro ambiente de trabalho
como também realizar a sua iniciacdo num processo cooperativo que se prolongarad ao longo
da sua vida. A relacdo que se estabelece dentro de uma sala de aula em que um estagiario esta
a trabalhar junto de um grupo de criangas, ou de uma turma, € construida com base em todas
as experiéncias que os alunos, o estagiario e o professor com mais experiéncia e formacéo
partilham. Esta relacdo deve tornar-se assim no “dmago e [no] centro da actividade
profissional do docente” (Cunha da Silva, 1996, p. 95), destacando a ideia de que “todos
podemos aprender, em principio, sem a assisténcia do docente. Mas também devemos
reconhecer que, sem a relagdo com um docente, a possibilidade de aprendermos bem é
extremamente reduzida” (ibidem). Do mesmo modo, a “pratica ¢ fundamental, devido ao seu
impacto nas atitudes, valores e crencas e em que a influéncia dos supervisores é muito
grande” (Simdes, 1996, p. 119), pois, nesta etapa do processo de formagdo “o futuro professor
consegue tirar dos conhecimentos e das experiéncias praticas” (ibidem) principios
fundamentais para comecar a conceber o seu perfil e tomar as suas préprias decisdes. Para
isso deve descolar-se das orientagdes do seu supervisor, ndo deixando de ter em atencdo tudo
0 que lhe foi ensinado, mas tentando, com todos 0s conhecimentos tomar decisdes que 0
definam enquanto profissional autbnomo e com uma identidade profissional prépria.

Nesta linha de raciocinio a pratica é um alicerce para experienciar e reconhecer quais
os melhores caminhos a seguir. Como realcam Karmos & Jacko (1977, citados por Simdes,
1996, p. 129), “a pratica pedagogica constitui uma experiéncia unificadora fundamental da
maior parte dos contextos de formacdo de professores, dando a possibilidade aos individuos
de explorar ¢ de integrar o que aprenderam, antes de se tornarem profissionais”. Deste modo,
o professor devera ter sempre inerentes a si as capacidades de querer e poder trabalhar em
equipa com os seus colegas nas mais variadas funcfes. Assim, nesta fase a cooperacdo entre
supervisor ¢ formando deve ser a mais facilmente percetivel pois estes “encontram-se, de
facto, envolvidos numa grande tarefa: a de aprender, ensinar e desenvolver-se para melhor
intervirem, como verdadeiros educadores, na aprendizagem e no desenvolvimento dos
alunos” (Alarcao & Tavares, 1987, p. 65).

Ap0s estas consideracOes tedricas devemos salientar que consideramos a cooperagao
estabelecida entre o supervisor e o formando extremamente importante, pois através desta
retiramos beneficios cognitivos para melhorarmos as nossas praticas mas também

desenvolvemos competéncias sociais que deverdo ser seguidas noutras relagdes pedagogicas
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com colegas futuros. Tivemos nas duas praticas a mesma supervisora. Esta experiéncia
fomentou uma relacdo mais sélida de confianga para expormos as nossas duvidas e receios, e
também fez com que mais facilmente nos adaptassemos a dinamica de trabalho do supervisor
na segunda pratica.

Para além disso, foi nas préticas dos estagios que pudemos desenvolver a funcdo de
supervisdo dos trabalhos desenvolvidos pelas criancas de um jardim-de-infancia e pelos
alunos de um 4.° ano de escolaridade. Com esta experiéncia concretizamos algumas das
etapas do processo de avaliacdo das criancas, auxiliando as mesmas nas suas ddvidas e
dificuldades.

E também nesta primeira fase que o formando comeca a interiorizar a dindmica da
pratica docente, sabendo que esta se deve processar segundo uma sucessdo de passos que
revelam a progressdo do seu trabalho e das aprendizagens dos seus alunos.

O primeiro passo na pratica de um docente é o de pré-observacéo onde séo trabalhados
aspetos e estratégias que devem ser incutidos na observacdo, como instrumentos de recolha de
dados. Quando se procede a observacdo, sdo aproveitadas informacdes de diferentes
naturezas, que potenciam ao professor um conhecimento de todo o ambiente escolar (Zabalza,
1997, p. 68). De acordo com o mesmo autor, deverdo ser obtidas informagOes acerca de
quatro componentes: escola, aluno, familias e territério. Estes dados podem ser recolhidos a
partir uns dos outros ou ainda em funcdo uns dos outros. A pertinéncia ou a intengdo dessa
recolha depende assim se o professor pretende complementar alguma informacdo ja
encontrada ou se sabe que a informacao pretendida sé poderéa ser recolhida num determinado
ambiente. Apos este trabalho de campo, os dados sdo analisados pelos intervenientes,
formando e supervisor. Assim, para além de uma sistematizacdo destes ocorrera também uma
analise mais precisa e completa. E através desta analise que o interveniente direto na ac4o, ou
seja o formando, consegue refletir sobre as situacdes que implementou e que pretende
implementar. A observagdo tem assim uma fungdo essencial na planificacdo de qualquer
momento de ensino, refletindo as informacgdes desta na interacdo e na avaliacdo que se
realizam.

A planificagdo das diferentes experiéncias de aprendizagem é um processo criterioso e
flexivel. Sobre o processo de planificagdo Ruiz (1990, citado em Braga, 2001, p. 35) regista:
“planificar é temporizar e preparar contetdos e também pensar na organizagao da sala de aula,
a fixacdo do tipo de avaliagdo mais adequada, a consideragcdo do contexto, a previsdo da

dindmica e do ambiente” onde decorrera toda a aula. Bullough (1990, citado em Braga, 2001),
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reforca que é a planificagdo que garante ao professor um quotidiano equilibrado de
aprendizagens. Através daquilo que planificou o professor consegue ajustar o nivel de
exigéncia e de adequacdo da sua planificacdo em beneficio do desenvolvimento dos seus
alunos. O mesmo autor esclarece ainda o facto de serem os professores iniciantes aqueles que
se prendem mais aquilo que planificaram, tendo mais dificuldades em decisGes refletidas na
acao.

Assim, a planificacdo ndo deve ser encarada como um documento que ¢ reduzido “a
formulacdo de uns tantos objetivos, enumeracdo e ordenacdo de determinados conteudos
programaticos, previsdo de prazos de realizagdo” (Vilar, 1998, p. 5), antes como ‘“um
instrumento de clarificacdo e gestdo das opgdes e prioridades educativas assumidas em
determinado momento” (ibidem, p. 15). Com um apoio a esta gestdo das aprendizagens o
professor tem o processo de avaliacdo. Pois como refere Gémez Torrez (1990, citado por
Braga, 2001, p. 38) existem alguns principios que devem estar subjacentes ao processo de
avaliacdo, como garantir que as atividades avaliativas, sejam elas do trabalho elaborado pelo
professor ou pelos alunos, sejam integrantes do ensino, ocorrendo em simultaneo com as
aprendizagens que acontecam de forma continua e que valorizem o processo e 0 produto,
assim como os progressos dos alunos. Para que tudo isto ocorra o professor deve explicitar
desde o inicio o que pretende avaliar. Gébmez Torrez (1990, citado por Braga, 2001, p. 38)
realca ainda que o principal objetivo de toda a avaliacdo € refletir sobre as falhas que o
processo teve e fornecer as orientaces para que estas sejam corrigidas, tentando desta forma
que a avaliacdo que executa esteja “mais proxima das intengdes da acgdo do que de uma
pratica continua e exaustiva” (Serpa, 2005, p. 406).

Jackson (1968, citado por Braga, 2001, p. 39) resume estas etapas ao classifica-las em
trés tipos de decisbes que o professor executa no seu quotidiano: pré-ativas (que ocorrem no
momento de planificacdo, e que devem ter no seu conteudo as reflexdes realizadas nas Gltimas
avaliacOes sobre as aprendizagens dos alunos, assim sobre as informacdes que o docente
conseguiu registar do grupo com quem trabalha), as interativas (que retratam tudo o que €
decidido pelo educador/professor na sua a¢ao dentro da sala de atividades/ de aulas. E que sé&o
tomadas de acordo com o que acontece durante o tempo letivo) e pés-ativas (que coincidem
com 0 momento em que a acdo educativa termina e o professor realiza uma reflex&o sobre o
que se sucedeu na sua agéo, e ainda sobre todas as outras decisdes tomadas anteriormente. S&o

também estas Gltimas que definem as repercussdes que serdo visiveis nas outras praticas).
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Nas nossas Praticas Educativas Supervisionadas | e Il tivemos a oportunidade de
experienciar a tomada destas decisfes. As pré-ativas quando realizdvamos as sequéncias
didaticas, que se tratavam dos documentos elaborados antes de cada intervencdo dos
estagiarios. Estes eram compostos pela justificacdo das experiéncias de aprendizagem nas
diversas areas, de acordo com aquilo que tinha sido observado nos grupos com quem
trabalhamos, com as avaliagdes dos mesmos e com as orientacdes curriculares e bibliograficas
que explicavam pertinéncia das escolhas do estagiario. Ainda constavam nestes documentos
as grelhas de organizacédo destas experiéncias de aprendizagem (que se encontram nos anexos
1 e 2)e a descricdo das diversas atividades implementadas. Para além disso, este documento
tinha os instrumentos que iam ser utilizados para a recolha de dados que permitissem realizar
as avaliacOes de cada crianca. Todas as decisdes pré-ativas estavam, assim, explicitadas nestes
documentos. A elaboracdo dos mesmos era fundamental para a organizacdo de cada momento
das intervengdes que se pretendiam realizar, dando a perspetiva da globalidade do trabalho
desenvolvido ao préprio formando mas também aos orientadores de estagio (Professores da
Universidade que orientavam o estagio) e aos educadores/ professores cooperantes (que
acompanham a pratica do formando nas escolas) que ajudavam na concretizacdo do mesmo.

Todavia, na ocorréncia destas intervengdes muitas vezes ocorreram situacfes que
fizeram com que as experiéncias planeadas ndo fossem realizadas. Alguns destes momentos
aconteceram na pratica Educativa Supervisionada Il onde os comportamentos de desinteresse
e distracdo de um aluno condicionavam a utilizacdo de recursos audiovisuais, e embora
estivessem planeados o visionamento de videos ou de PowerPoints tinha de se recorrer a um
didlogo e ao preenchimento de um cartaz para que a dindmica de aula funcionasse, caso
contrdrio o aluno ndo deixava 0s colegas participarem nas atividades, apagando
constantemente o projetor. Estas decisfes interativas s6 vém enriquecer a experiéncia do
professor e ensinar a lidar com uma variedade de imprevistos e realidades.

No final de cada intervencdo ocorria a reflexdo do trabalho desenvolvido, sendo
realizada depois termo dessa com o objetivo de analisar quais 0S momentos mais proveitosos
da intervencdo decorrida e retirar ilagGes das experiéncias que ndo tinham sido produtivas
para a melhoria das praticas que se seguiam. Estes momentos eram cumpridos com 0S
professores cooperantes depois de cada dia de intervencdo e com 0s orientadores da
universidade depois de cada intervencdo ser finalizada, posteriormente eram expostos de um
modo mais formal nas avaliacGes entregues de cada aluno como justificacdo de algumas

decisdes tomadas.
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Esta reflexdo deve ser continua na implementacdo daquilo que foi planificado,
existindo sempre “a necessidade de estabelecer decisdes antes, durante e apds o processo de
aprendizagem e ensino [implicando] que as mesmas se subordinem, sistematica e
continuamente, a uma analise cuidada e uma actualizagdo permanente” (ibidem, p. 25),
tornando, deste modo, o professor responsavel pelo facto de o aluno ter de atingir niveis
superiores de desenvolvimento. Para isso este deve “propor ao aluno tarefas de aprendizagem
que estejam adequadas ao seu estddio de desenvolvimento e que ajudem a esse mesmo
desenvolvimento, o qual, por sua vez, possibilitard a aprendizagem de tarefas cada vez mais
abstractas e complexas” (Alarcdo & Tavares, 1987, p. 43). Do mesmo modo tem a funcéo de
auxiliar na evolugéo do aluno, de crianga a adulto, e naquilo que como cidaddo se deve tornar.

Em suma, um professor devera ter um perfil que o caraterize como bom profissional,
para isso deve formar-se ao longo do seu percurso para que cresca a nivel pessoal e em prol
das aprendizagens dos alunos. Desta forma, o principal objetivo da formacdo de professores é
de melhorar a qualidade do ensino fornecido as criancas e das aprendizagens que estas
desenvolvem, assim cada docente deve “provir da continua capacitagdo profissional dos
professores ao longo da vida, para que [possa] atuar, sempre numa atitude reflexiva e

investigativa” (Mesquita, 2011, p. 13).

SINTESE

Neste primeiro capitulo procurdmos relevar alguns aspetos relativos aos objetivos,
organizacdo e funcionamento da Educacdo Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Basico, bem
como explicitar as principais orientacdes curriculares na base do planeamento da acgdo
educativa num e noutro nivel educativo.

Das referidas orientacOes ressaltam, como linhas de forca do trabalho a desenvolver
naqueles niveis educativos aprendizagens que trabalhem todas as areas curriculares e nao
curriculares de forma integrada e significativa. Assim, as aprendizagens realizadas na
Educacao Pré-Escolar devem ter continuacdo no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, para que 0S
conhecimentos sejam progressivamente aprofundados e mobilizados para a vida corrente.
Como tal foram discutidas, ainda neste capitulo, algumas questbes sobre o perfil dos
professores que dinamiza estas experiéncias de aprendizagem, salientando o que a legislacéo
portuguesa regista a este proposito. Para além disso, foram revistas as carateristicas reflexivas,
investigativas e éticas, intrinsecas ao professor e realcadas por alguns autores da

especialidade. Em sequéncia, realizamos uma reflexdo sobre a formagéo dos professores com
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particular destaque para a formacéo inicial e nesta para o estagio, considerando 0 momento e
0 contexto formativo em que nos encontramos com vista ao desenvolvimento das
competéncias e a conseguir uma melhor eficacia.

O capitulo que se segue retomard, para aprofundar e discutir, algumas questfes
abordadas neste capitulo em relacdo, especificamente, a aprendizagem da lingua portuguesa e
a aprendizagem cooperativa, considerando a problemaética central deste relatério.

53



4 CAPIiTULO I

POR UMA APRENDIZAGEM DA LINGUA EM
COOPERACAO NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR E NO
E 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO




INTRODUCAO

Este capitulo ira aprofundar a tematica de relatério numa vertente mais tedrica.
Apresentamos, assim, as perspetivas dos documentos orientadores das primeiras etapas
educativas e de alguns autores da especialidade sobre a aprendizagem da lingua em
cooperacdo. Para tal, organizamos este capitulo em duas sec¢es onde abordamos, na primeira
seccdo, alguns aspetos relativos a aprendizagem da lingua portuguesa nas duas etapas
educativas que descrevemos no primeiro capitulo: a Educacdo Pré-Escolar e o 1.° Ciclo do
Ensino Basico. Assim, refletimos sobre o desenvolvimento da consciéncia linguistica e da
competéncia comunicativa em cada uma das etapas de aprendizagem em referéncia,
retomando para isso algumas ideias apresentadas no capitulo anterior.

Na segunda seccédo, definimos o conceito de aprendizagem cooperativa, salientando
alguns aspetos que se devem tomar em consideragdo quando pensamos em atividades desta
natureza, assim como as potencialidades e os constrangimentos que esta metodologia de
aprendizagem apresenta nas diversas areas curriculares e em especifico no ensino da lingua.
Apresentamos, ainda, as teorias explicativas da aprendizagem cooperativa, citando alguns
autores da especialidade. E, por ultimo sdo explanadas algumas estratégias que podem ser
utilizadas nas atividades de cariz cooperativo quer na Educacdo Pré-Escolar quer no 1°. Ciclo
do Ensino Basico. Terminamos com algumas consideracGes acerca do processo avaliativo que

decorre nos trabalhos cooperativos.

1. A APRENDIZAGEM DO PORTUGUES

A aprendizagem da lingua portuguesa € um processo complexo e progressivo que
envolve o desenvolvimento de uma consciéncia linguistica que é fundamental para a
aquisicdo das varias competéncias comunicativas nas mais diversas etapas educativas, sejam

elas ao nivel da oralidade, da leitura ou da escrita.

1.1 O APROFUNDAMENTO DA CONSCIENCIA LINGUISTICA

O conhecimento profundo do que é a lingua s6 se concretiza quando € realizada uma
analise sobre ela, tentando descrevé-la em todos os seus dominios e refletindo sobre o seu
desenvolvimento em cada pessoa. Este processo superior define-se como consciéncia
linguistica e é, como real¢ca Sim-Sim (2001), essencial para a aprendizagem e para 0 dominio

da lingua, pois permite a explicitagdo do conhecimento intuitivo desta.
55



Porém, a consciéncia linguistica s6 comeca a desenvolver-se, de forma simplificada,
nos ultimos anos da Educagdo Pré-Escolar (Sim-Sim et al., 2008). Como tal, nestas idades as
criancas ja adquiriram algum dominio sobre algumas vertentes da lingua, como a oralidade
com a utilizacdo de algum vocabulario, a mobilizacdo de alguns conhecimentos de sintaxe e a
articulagdo correta das palavras. A autora sistematiza os dominios de desenvolvimento da
consciéncia linguistica de acordo com trés consciéncias distintas: a fonoldgica, a semantica e
a sintatica.

Assim, a autora esclarece que a consciéncia linguistica se divide em trés processos de
reflexdo sobre: a sonoridade das palavras (consciéncia fonoldgica), a identificacdo de palavras
nas frases (consciéncia semantica) e a gramatica apropriada para as frases (consciéncia
sintatica). Estes processos e a forma como sdo dinamizados evoluem ao longo dos anos e as
pessoas vdo dominando conscientemente todo o conhecimento e regras da lingua, num
processo progressivo e nunca terminado.

A consciéncia fonologica ¢é definida por Sim-Sim (2001) como 0 processo
metalinguistico de reconhecimento e andlise consciente dos segmentos sonoros das palavras
gue constituem uma determinada lingua, e das regras de distribuicdo e de sequéncia dos
mesmos. Freitas, Alves e Costa (2007) acrescem que o desenvolvimento deste processo €
fundamental para a aprendizagem do cédigo alfabético, pois a sua dindmica envolve
“obrigatoriamente a transferéncia de unidades do oral para a escrita” (pp. 7-8). Deste modo, as
primeiras experiéncias linguisticas realizadas na escola devem promover “o desenvolvimento
da sensibilidade aos aspectos fonicos da lingua, com o objectivo da promogdo da consciéncia
fonoldgica, entendida como a capacidade de identificar e de manipular as unidades do oral”
(ibidem). Por fim, devemos realcar que o desenvolvimento deste processo depende de um
trabalho insistente no quotidiano escolar, pois refletir sobre a sonoridade das palavras “é
extremamente dificil para as criangas, na medida em que os fonemas no discurso ndo sao
percecionados isoladamente, mas no contexto do fonema imediatamente precedente e
consequente” (Silva, 1997, p. 283).

Assim, uma forma de desenvolver a linguagem, mas também de detetar e trabalhar
alguns problemas na escrita sdo as atividades que desenvolvem a consciéncia fonoldgica e,
concomitantemente a diviséo silabica. Estas tornaram-se elementos cada vez mais necessarios
de intervencdo no pré-escolar, pois “a capacidade para prever se as criangas em idade pré-
escolar experimentam dificuldades na leitura e na escrita tem um enorme valor social,

econdmico e educacional” (Carvalhais, 2011, p. 2). Quanto mais cedo forem determinados 0s
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problemas de aprendizagem da crianca em qualquer dominio da lingua, mais rapidamente
poderdo ser solucionados ou trabalhados, pois “o poder da previsdo da consciéncia fonoldgica
em relagdo a uma performance tardia de leitura e escrita também ¢ determinante” (ibidem,
2011, p.2).

Sim-Sim (2001) e Correia (2010) salientam assim a importancia de se realizar
exercicios com as criancas desde tenra idade, 2 e 3 anos, seguindo diferentes dindmicas como
a divisao silabica, onde as criancas podem segmentar as palavras, a identificacdo e producéo
de rimas, que fomentam a nocdo de padrBes fonicos e a semelhanca entre eles, ou ainda o
reconhecimento de coincidéncias graficas.

Na nossa pratica, procuramos realizar atividades desta indole quer de um modo
individual quer em grande grupo, e nestas Ultimas pudemos visualizar com mais clareza as
dificuldades que as criancas tinham na divisdo de palavras monossilabicas. Deste modo,
tornou-se importante planificar momentos nas tarefas de variadas naturezas em que se dividia
silabicamente as palavras que componham os titulos dos cartazes ou outras palavras que as
criancas proferiam nos seus didlogos, como poderemos ver nas atividades que serdo
analisadas no ultimo capitulo deste relatério.

Apesar de as atividades de consciéncia fonoldgica terem menor predominéncia nas
préticas no 1.° Ciclo, os professores comecam a encara-las como experiéncias que devem ter
continuidade do Pré-Escolar, pois, nesta etapa escolar, os alunos ja& percebem “que os
segmentos fonicos podem ter organizages diferentes, que o seu lugar na estrutura da palavra
gera significados distintos e origina padrBes fonicos com graus de coincidéncia diferenciados
que ndo dependem de realizag¢des graficas iguais” (Correia, 2010, p. 128). Esta mudanca de
perspetiva acentuou-se a partir de 2006, com a introducdo do Plano Nacional do Ensino do
Portugués (PNEP). Este documento clarificou que o desenvolvimento da consciéncia
fonologica ¢ essencial para o progresso da expressdo oral, para a “promocao da decifracdo e
compreensao leitoras e para a competéncia ortografica” (ibidem, p. 120).

Todavia, a consciéncia linguistica vai para além da consciéncia fonologica e como
vimos, inclui a consciéncia sintatica, que é definida como “a capacidade para raciocinar sobre
a sintaxe dos enunciados verbais e controlar, de forma deliberada, o uso das regras da
gramatica” (Moreno, 2010, p. 35). Esta carateriza-se por ser essencial para o reconhecimento
de palavras nas fases iniciais de aprendizagem, pois auxilia as criancas a detetarem os erros de
descodificacéo na leitura de palavras desconhecidas. Esta importancia vé-se expressa também

nas OCEPE com a assercdo de que as criangas que frequentam esta etapa educativa devem
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adquirir “o reconhecimento de diferentes formas que correspondem a letras, a identificagdo de
algumas palavras ou de pequenas frases” (Ministério da Educagdo, 1997, p. 70). E através do
desenvolvimento desta consciéncia que as criancas reconhecerdo as letras segundo varias
grafias e ilustracbes. Segundo 0 mesmo documento, os trabalhos que estimulam a consciéncia
semantica ajudam as criangas a “compreender que o que se diz pode-Se escrever, [e] que a
escrita permite recordar o dito e o vivido (...) [constituindo] um codigo com regras proprias”
(ibidem).

Quanto as criancas que frequentam o 1.° Ciclo esta dinamica auxilia na compreenséao
dos textos lidos e o programa de Portugués clarifica que os alunos necessitam de ter dominio
das “regras gramaticais” (Ministério da Educacao, 2009, p. 13), pois s a apreensdo destas ¢
que confere “ao sujeito linguistico um indice elevado de consciéncia do funcionamento da
lingua” (ibidem). Apos varios exercicios gramaticais e de aplicacdo dos conhecimentos 0s
alunos tornam-se mais autbnomos e conseguem realizar os seus trabalhos individualmente ou
em coletivo com os seus colegas, sem necessitarem da aprovacdo do professor. A
automatizacao dos conhecimentos gramaticais permite assim a complexidade da escrita.

Relativamente a consciéncia semantica, € um processo que se inicia na etapa da
Educacdo Pré-Escolar e que evolui a medida que a crianca vai contatando com um novo
vocabulério, adquirindo a no¢do do que é uma palavra e do seu significado. Esta no¢do
implica diferentes capacidades, pois, por um lado, a crianca tem de ser capaz de, através da
analise de uma frase identificar quantas palavras estdo incluidas nela; por outro lado, tem de
compreender o verdadeiro sentido do que é uma palavra e compreender que as palavras sdo
elementos sonoros que nomeiam algo, mas que ndo se definem por serem aquilo que nomeiam
(Sim-Sim, 1997).

Nas idades mais tenras as criancas tém alguma dificuldade essencialmente na
diferenciacdo das letras em relacdo aos nUmeros, COmo comprovamos na nossa pratica no Pré-
Escolar, ao escrevermos uma série de numeros e de letras no quadro e pedirmos as criangas
para os identificar facilmente as mais pequenas afirmavam que uma letra correspondia e um
nimero ou vice-versa. Posteriormente, as letras mais facilmente identificadas sdo as que
comp&em os seus nomes. A medida que o processo vai evoluindo e o conhecimento do c6digo
alfabético ja se realizou, a complexidade aumenta e a crianca tem o reconhecimento daquilo
que é ou ndo uma palavra. A autora refere ainda que, para o total desenvolvimento da
semantica, é necessario que se entenda a palavra através da compreensdo e producdo de

duplos sentidos e de sinénimos, bem como da detecdo de anomalias.
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Todo este processo de conhecimento da lingua realiza-se em simultdneo com a
aprendizagem dos seus dominios (oralidade, leitura e escrita) e reflete-se na mobilizacdo dos
diferentes conhecimentos apreendidos, pois a crianca comeca a dar mais importancia a
aprendizagem das quatro habilidades linguisticas quando percebe que “debe dominar para
poder comunicarse com eficacia en todas las situaciones posibles” (Cassany et al., 1998, p.
88). Um dos principais dominios, ou mesmo aquele em que o desenvolvimento das diferentes

aprendizagens é visivel desde tenra idade é o da oralidade.

1.2 O DESENVOLVIMENTO DA ORALIDADE

A aprendizagem da lingua portuguesa realizada pela crianca tem trés grandes
sustentaculos que sdo a comunicacgdo, a linguagem e o conhecimento. Estes desenvolvem-se
de modo interativo e social para o progresso de qualquer individuo, pois tornam-se essenciais
para a aquisicdo da lingua materna e para o desenvolvimento de competéncias comunicativas.
(Sim-Sim et al, 2008, citado em Moreno, 2010, p. 20). Nesta linha de raciocinio, as criancas
comecam a apreensdo da lingua materna muito antes de comecarem a fala-la, pois a partir do
momento em que estejam em contato com a lingua, desenvolvem a capacidade de
comunicagdo e observam-se evolucdes a nivel oral a quase todo 0 momento. Se nos primeiros
tempos a criangca tem o desenvolvimento da sua oralidade condicionado pelo ambiente
familiar em que vive, quando ingressa na escola, a evolucdo linguistica tem uma grande
dinamizacdo. A escola tem, assim, um papel determinante nessa evolucdo linguistica, pois “a
valorizacdo do ensino da lingua portuguesa como matriz de identidade e suporte de aquisicGes
multiplas faz parte dos principios da organizagao curricular dos ensinos basico e secundéario”
(Ministério da Educacdo, 1997, p. 66) e € por essa razdo que se assume que a lingua é
transversal a todo o sistema de ensino.

A questdo que se levanta € sobre como a lingua é adquirida e como decorre 0 seu
processo de desenvolvimento. Embora se verifique desde cedo que a inser¢do na escola tem
um papel fundamental nos progressos neste campo, € ainda no ambiente familiar que a

oralidade é operacionalizada nos seus variados sentidos. Como refere Sim-Sim (2008),

O desenvolvimento da linguagem processa-se holisticamente, o que significa que as diferentes
componentes da linguagem (funcéo, forma e significado) sdo apreendidas simultaneamente. A
medida que pretende expressar significados mais complexos, a crianga adquire formas mais
elaboradas e usa func¢des da lingua mais adequadas ao contexto e aos propdsitos pretendidos.

(p. 13)
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Para se observarem evolugbes significativas no desenvolvimento oral da crianga,
Hevesi (2004, citado por Silva i Valiengo, 2010, p. 23) prop0e aos principais agentes
educativos na Educacdo Pré-escolar que de forma continua, percebam as chamadas de atencéo
e as necessidades que as criangas evidenciam no seu comportamento e que explicitem
oralmente 0os bons comportamentos que estas manifestam. Assim que os educadores se
aperceberem dos comportamentos que devem ser melhorados ou corrigidos sobretudo nas
criancas mais pequenas, podem mais facilmente auxilia-las no seu desempenho e verificar os
Seus progressos.

A oralidade, para além de ser o dominio mais trabalhado nas duas primeiras etapas
escolares, é também aquele que mais rapidamente evolui, como pudemos constatar na PESI,
em que criangas que se mostravam muito timidas na expressao de ideias ou de opiniGes nas
primeiras intervencfes em grande grupo apresentaram ndo s6 uma grande evolucdo a nivel
social como a nivel lexical nos ultimos momentos de pratica. Seguindo esta linha de
raciocinio, a exploracdo ludica da linguagem, das palavras, dos sons e das relacfes entre eles
e a implementacdo de momentos de comunicacdo, como referem as OCEPE, sdo essenciais na
Educacdo Pré-Escolar. Porém, a reflexdo realizada sobre 0 modo como estes momentos
decorrem deve recair ndo s6 sobre o “interesse em comunicar” (ibidem, p. 67) mas também
sobre as atitudes desenvolvidas nos momentos de comunicagdo em sala de aula. Estas mesmas
atitudes comunicativas repercutem a forma como a oralidade é desenvolvida em todas as
criancas. Assim, o educador é o responsavel por implementar dindmicas que levem a
integracdo de um novo vocabulario e de novas referéncias linguisticas. A este proposito, Sim-

Sim (2008) reforca que

é muito importante que o educador tenha consciéncia de que é um modelo, de que ha muitas
palavras que sdo ouvidas pela primeira vez ditas pelo educador, que ha regras de estrutura e
uso da lingua que sdo sedimentadas na sala de jardim-de-infancia. Neste sentido, & importante
que a atitude conversacional adulto/crianca se paute por pardmetros que facilitem o processo
de desenvolvimento da linguagem (p. 27).

Assim, numa fase em que as criangas comecam a abordar outros dominios linguisticos
(como a leitura e a escrita), ndo os dominando, é através da oralidade que conseguem
expressar-se e demonstrar os conhecimentos apreendidos. Nesta linha de raciocinio, as
OCEPE e as metas de aprendizagem assumem como objetivo fundamental deste nivel
educativo “a aquisicdo de um maior dominio da linguagem oral” (Ministério da Educagao,

1997, p. 66), fazendo valer que as situacGes e trabalho com a oralidade deverdo ser
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significativas para a crianca, ou seja, aquilo que se discute ou o assunto que motiva o dialogo
devera despertar o seu interesse. Estes momentos deverdo ainda dar oportunidade para que a
crianca demonstre variados conhecimentos linguisticos e diferentes formas de expressao nas
discussoes sobre diversos assuntos, porque, como salienta Gillanders (2005, p. 58), “ademas
de saber como pronunciar las palavras, cual es su significado y el oreden que debe seguir en
una oracion, debemos conocer como usar el linguaje apropriadamente en una situacion
comunicativa”.

Durante alguns anos os programas de Portugués ou de Lingua Portuguesa para o0 1.°
Ciclo do Ensino Basico ndo enfatizavam o dominio da comunicacédo oral, como sucedia com a
comunicacdo escrita ou o funcionamento da lingua. A publicag¢do da Organizacéo Curricular
e Programas — 1.° Ciclo (Ministério da Educacdo, 2004) veio, contudo, introduzir algumas
preocupacdes com o desenvolvimento deste dominio, que vieram a ser reforcadas entretanto
com no novo programa de Portugués do Ensino Basico. A compreensdo e a expressdo oral
passaram a ser praticas passiveis de aprendizagens escolares e que se fazem representar no
programa da area com as vertentes produtiva, recetiva e atitudinal tal como acontecia na
Educacao Pré-Escolar. A diferenca nesta etapa é a complexidade que deve ser desenvolvida
nos dialogos estabelecidos, sendo aprofundado o vocabulario e a empregabilidade de
diferentes expressoes.

De acordo com o programa de Portugués para o Ensino Béasico, a compreensdo da
oralidade “envolve a recepc¢do e a descodificagdo de mensagens por acesso a conhecimento
organizado na memoria”. Assim, ¢ notOrio que nos momentos de interacdo entre os alunos e
os professores, a oralidade desenvolvida pelo aluno advém daquilo que ele reteve dos
contetdos especificos lecionados, e de como ele compreendeu aquilo que Ihe foi questionado.
Ja a forma como sdo expressados estes conhecimentos provém do seu capital lexical e da
evolucdo que as intervencdes anteriores tiveram.

Todos estes momentos devem realizar-se de forma consciente, focalizada e processual
no desenvolvimento da compreenséo e da expressdo oral, sendo que nos anos mais avangados
do 1.° Ciclo os alunos mais facilmente o realizam autonomamente. Ferrer (2005, pp. 107-
108), ao analisar o estudo de Cassany (1993) sobre 0 modelo de escrita de Flower e Hayes
esclarece que o processo de desenvolvimento da oralidade se assemelha em muitas vertentes
ao da escrita, decorrendo em fases de forma processual, iniciando com a analise da situacao
em que se pretende comunicar, onde constam todas as caracteristicas da tematica em

discussdo e das pessoas que participardo nesta, prosseguindo para a planificacdo das ideias e
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organizacao destas e para a sua textualizagdo, onde elaboram um guido de seguimento das
ideias que pretendem expressar, assegurando desta forma coeréncia no discurso. Poderdo
ainda realizar um ensaio antes da apresentacdo das ideias para que haja mais controlo do
discurso.

E nesta preparacdo das intervencBes orais que os alunos focalizam ndo s6 nas ideias
que pretendem explanar, mas também naqueles a quem se destinam, tendo para isso de
“dominar los diversos registos y las estrategias comunicativas para captar y mantener el
intéres y la atencion de los receptores” (Vila i Santasusana, 2005, p. 30). Para além disso,
realizam uma reflexdo sobre os papéis de emissores e de recetores que podem desempenhar e,
consequentemente sobre a capacidade de desenvolverem habilidades produtivas e recetivas
(ibidem, p. 32).

Para processar toda uma dindmica interativa de comunicacdo na sala de aula, cada
crianca pde “en marcha un processo cognitivo de construccion de significado y de
interpretacion de un discurso pronunciado oralmente” (Cassany et al., 1998, pp. 101-102), de
acordo com o contexto daquilo que escutou e refletindo sobre os conhecimentos que tem,
sobre a tematica discutida, e sobre a forma como a deve discutir. E deste modo que a crianca
nos primeiros anos escolares consegue apropriar-se das varias capacidades comunicativas,
empregando-as, “construindo significados e saberes e (...) assumindo[-S€] como um agente
activo no processo de ensino ¢ aprendizagem” (Mira Leal & Araujo e S&, 2005, p. 5).

As atividades que dinamizam a oralidade revelando o potencial da sua criatividade, e
onde se pode avaliar o sentido que as criangas pretendem incutir em cada palavra sdo aquelas
em que o educador regista por escrito ndao sO as ideias que as criangas relatam, mas
principalmente as frases ou as palavras que elas encontram para expressar essas ideias. Como
exemplo destes momentos tivemos na nossa pratica a construcdo de livros que retrataram
pequenos enredos de tematicas trabalhadas. Nestas conseguiram-se desenvolver diferentes
competéncias de producdo e compreensdo dos textos escritos, e elaboraram-se legendas das
representacdes graficas, sendo as producdes orais desenvolvidas.

Oliveira (2007, p. 153, citado por Moreno, 2010, p. 22) esclarece que para a crianga
realizar a descricdo de algo tem de possuir a perfeita coordenagdo dos processos mentais
implicados e um aprofundamento do léxico para relatar o que pretende. O educador, ao
registar as producdes orais das criangas e ao proporcionar situacdes pedagogicas que apoiem a
aquisicdo e diversificacdo do vocabulario, cria condi¢bes de desenvolvimento oral. Para além

disso, o registo escrito daquilo que se expressa oralmente € uma mais-valia, pois “significa
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criar consciéncia das especificidades de cada modo—o oral ¢ o escrito— e das relagdes que
estes estabelecem entre si” (Freitas, Alves & Costa, 2007, p. 22). Os mesmos autores
enunciam varias raz0es para que a aprendizagem da escrita ocorra em simultaneo com o

desenvolvimento da oralidade na Educacédo Pré-Escolar, como:

a) a primazia do oral sobre 0 escrito no nosso quotidiano, justificada pela frequéncia mais alta
de enunciados orais do que de enunciados escritos nas varias situacdes de uso da lingua;

b) a precedéncia da oralidade relativamente a escrita na histéria de vida da crianca (nos
primeiros anos de vida, a crianca adquire uma lingua através do contacto com a oralidade e
ndo com a escrita);

C) a existéncia de comunidades linguisticas que usam exclusivamente a oralidade, ndo tendo
desenvolvido sistemas de escrita;

d) a presenca de individuos ndo alfabetizados em comunidades linguisticas que dispdem de
sistemas de escrita;

e) a escrita como registo das propriedades do oral, estabelecendo-se entre os dois sistemas
relagOes de diferentes tipos (ibidem).

Como salienta Pereira (2003), o reconhecimento da importancia da promocdo da
comunicacdo oral e o conhecimento de como esta se desenvolve ndo garantem a eficacia da
mesma no contexto escolar. As atividades realizadas e 0 modo como estas decorrem é que
permitem o seu progresso. Na Educacéo Pré-Escolar ou ja no 1.° Ciclo do Ensino Béasico séo
muitos os elementos que estimulam o processo de criatividade e imaginacdo da crianga e
enriquecem o seu léxico e, consequentemente, a sua capacidade de expressdo oral. A pandplia
de historias infantis, encontradas nos livros das estantes dos jardins-de-infancia ou nos
manuais das salas de aula do 1.° Ciclo sdo instrumentos para a estimulacdo de dialogos, no
primeiro caso, ou de verdadeiros debates, no segundo caso. Nestas atividades s&o trabalhados
os conteudos dos textos que foram disponibilizados, mas também sdo desenvolvidos
conhecimentos acerca da formulacdo das frases e de novas palavras. A organizacao de tarefas
gue exijam as criancas a expressao das suas ideias e opinides ou a defesa de um ponto de vista
contribui, deste modo, para que a crianca desenvolva competéncias verbais a nivel da

oralidade. Neste sentido,

Listening and responding to stories, read and told, should be a major feature of school life for
young children. Stories give access to new worlds, to new ways of looking at your own world,
and to familiar and unfamiliar uses of language. They show children how to read, how to
write, how to think about things which do not exist and now to make sense of those that do
(Norman, 1990, p. 35).

Para além disso, é atraves do conto de historias e das partilhas de informacdo que as

criangas desenvolvem a memoria e a capacidade de sintese (Hohmann, M., Banet, B. Weikart,
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D., 1987, p. 240), trabalhando, desta forma, diferentes perspetivas da lingua, pois a oralidade
desponta de experiéncias vividas num passado mais recente, mas também de conhecimentos
que ja tinham sido apreendidos, como o préprio programa da area subentende. Principalmente
na Educacdo Pré-Escolar as historias ou a leitura destas por parte do educador representam
ndo s6 uma “forma de entretenimento ou distracdo; ja que, pelo senso comum, frequentemente
a crianga sempre demonstra um interesse especial por elas, seja qual for a classe social a qual
pertenca”, mas também um incentivo ao seu crescimento a nivel pessoal e relacional, na

medida em que aprende a

interagir, reconhec[er] a linguagem narrativa e pod[e] até reproduzir a histéria que escut[a],
faze[r] predicbes sobre a continuacdo da historia, aprende[r] a prestar atencdo, [adquire]
conceitos sobre o que estd impresso, e imitfa] o modelo de leitura de leitor do adulto
(Teberosky A. & Colomer T., 2003, p. 24).

As diferentes competéncias da oralidade sdo trabalhadas nestes momentos, como
pudemos comprovar na nossa experiéncia de pratica. Nestes, as criangas mais facilmente
conseguiam argumentar corretamente as suas posicdes e ndo elaboravam dialogos confusos e
sem abertura para a participaco de todos os colegas. E também através destas situacdes que
se reforca a ideia apresentada anteriormente de que os diferentes dominios da lingua séo
apreendidos de modo simultaneo e ndo repartido ou segmentado.

Na Educacdo Pré-Escolar ou mesmo no inicio do 1.° Ciclo do Ensino Basico, as
criancas comecam a dominar os dialogos estabelecidos sem necessitarem da condugdo do
educador/professor e sentem a necessidade de produzir as suas préprias historias e de
compreender textos escritos. Assim, a oralidade, apesar da importante funcdo que
desempenha até entdo, comeca a ter outra dinamizacdo e complexidade e torna-se

fundamental na iniciacdo aos dominios da leitura e da escrita.

1.3 A INICIACAO A LEITURA E AESCRITA

As criangas, quando comegam a dominar os processos linguisticos fundamentais e a
tomar consciéncia do poder que esse dominio lhes d&, tém a necessidade de iniciar a leitura de
certas palavras. Esta leitura desenvolve a autonomia na maioria das atividades que lhes sdo
propostas, pois torna-se num processo de interacdo, entre aquilo que a crianca 1€ e o

significado que adquire dessa leitura (Sim-Sim, 1997, p. 27).
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A crianca comeca a ter contato com este processo através da voz dos pais ou dos
educadores e vai-se tornando protagonista com o passar do tempo, “descobrindo e (...)
apropriando[-se], natural e espontanecamente, do sistema linguistico a que é exposta” (ibidem,
p. 44). Na Educacdo Pré-Escolar € iniciado o processo de leitura, na intencdo de se conseguir
fazer aprender a importancia desta pela sua utilidade e dimenséo ludica e criativa. Na nossa
pratica, muitos foram os exemplos em que as criancas manifestaram o interesse em apropriar-
se do processo, principalmente em situacbes em que as criangas nao queriam apenas
compreender o que lhes era pedido, mas queriam também decifrar o que o estava escrito nos
enunciados das fichas ou nos titulos dos cartazes.

De acordo com as OCEPE, a iniciacdo a leitura baseia-se “na exploragdo do caracter
ludico da linguagem, [no] prazer em lidar com as palavras, inventar sons e descobrir as
relagdes” (Ministério da Educacdo, 1997, p. 67) entre eles. Para além disso, é através da
comunicacgéo entre as criangas e entre a crianga e o educador que o desenvolvimento da leitura
se observa com mais exatidao, principalmente em situacdes onde sdo apresentadas historias
com ilustracdes ou recursos visuais que retratam uma sequéncia de acdes. Nestas situacdes
“as criangas 1éem (...) as suas historias favoritas, baseando-se nas imagens e nas palavras que
[aprenderam] de cor” (Hohmann & Weikart, 2009, p. 557). Todas estas componentes verbais
e ndo-verbais tornam-se assim “meios legitimos de [descoberta do] significado no mundo dos
materiais escritos e (...) [das] experi€ncias necessarias para preparar a crianga para a leitura”
(ibidem).

Conseguir que a crianga esteja motivada para a aprendizagem de um processo Nnovo
que implica muita concentracdo e disponibilidade mental, que até ao momento ndo tinha sido
pedido a esta, é um trabalho exigente e dificil para o educador. Para isso, ele recorre a
diversos meios, como a exploracdo de textos significativos para a crianga ou o relato de
experiéncias pessoais, procurando assegurar que aguela desenvolveu um conjunto de fases
elementares ao processo.

Viana e Teixeira (2002, p. 86) reforcam essa importancia de gerar motivacdo e
interesse na fase inicial de aprendizagem e de escrita, ou seja, na fase em que é entendida a
dindmica de todo o processo e enunciam mesmo fases especificas da aprendizagem dos
processos, onde as criangas devem:

a) possuir um dominio da lingua seguro porque s6 assim podera compreender aquilo

que 1€ e alcangar as metas pretendidas pela escola;
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b) compreender as caracteristicas da escrita (a grafia e a ortografia das palavras), assim

como os sons e significados das palavras;

C) possuir consciéncia da estruturacdo segmental da linguagem falada;

d) compreender a relacdo que existe entre os grafemas e os fonemas.

Torna-se assim fundamental manter a crianca motivada, curiosa e interessada pela
leitura através de recursos e de experiéncias que sejam significativos para ela. Morrow &
Rand (referidos em Sim-Sim, 1997, p. 48) defendem que a possibilidade de as criancas
manifestarem comportamentos emergentes quer de leitura quer de escrita depende
significativamente da participacdo daquelas em experiéncias desta natureza na sua vida
quotidiana. Sim-Sim (1997) reforca que a motivacdo e o interesse por processos de leitura
como também por todos os outros processos que envolvem a lingua advém, por um lado, das
interacdes entre as criancas e 0s textos que vao lendo e escrevendo e, por outro, da interacdo
entre elas a proposito dos textos lidos e escritos.

Nestes processos, a criangca Vvai-se apropriando dos mecanismos e regras de
funcionamento e conhecimento explicito da lingua, ao conseguir concretizar exercicios e
atividades que promovem aquelas mesmas abordagens. O envolvimento mais ativo das
criangas nas atividades que requerem a compreensao de frases ou de letras é também uma
preparacgdo para aquilo que véo enfrentar durante o 1.° Ciclo e para a abordagem a toda a
dindmica que vao desenvolver na aprendizagem da leitura. O novo programa de Portugués
para o Ensino Bésico acresce ainda que sdo estas dindmicas que impulsionam a “capacidade
para sistematizar unidades, regras e processos gramaticais do idioma, levando a identificacéo
e a correcgdo do erro” (Ministério da Educagéo, 2009, p. 16).

Deste modo, todas as aprendizagens realizadas na Educacdo pré-Escolar sao
aprofundadas no 1.° Ciclo do Ensino Basico e o processo de leitura inicia-se como a interacdo
“que se estabelece entre o leitor e o texto, em que o primeiro apreende e reconstroi o
significado ou os significados do segundo” (Ministério da Educacao, 2009, p. 16). Desta
forma, a crianca desenvolve cada vez mais a percecdo de como a leitura é fundamental no seu
quotidiano, encarando-a “nao um fim em si propria, mas um meio para atingir um fim” (Viana
e Teixeira, 2002, p.13) com “os objectivos gerais do acto pedagdgico” (ibidem).

Jolibert (1984) acresce ainda que a aprendizagem da leitura € complexa e baseia-se em
variados fatores, como:

-- 0 conhecimento do préprio funcionamento do acto lexical e dos processos de leitura;

-- 0 conhecimento linguistico do funcionamento da lingua escrita;

-- 0 conhecimento da teoria da aprendizagem a que o proprio acto se reporta: 0 que é uma
crianca que aprende e que relagdes ha entre aprender e ensinar;
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— 0 encontro de uma crianga com o escrito. Como funcionam as interages adulto/crianca,
individuo/ colectividade, e como interferem os poderes ou 0s ndo-poderes de uns e outros no
funcionamento quotidiano da instituicdo escolar (p. 15).

A aquisicdo de todos os procedimentos ou competéncias que levam ao dominio da
leitura é realizada de modo gradual e inicia-se por intuicdo. Esta desenvolve-se até ao
individuo possuir um dominio suficientemente automatico, ou seja, completo, consciente e
explicito. Os processos que desenvolvem esta aprendizagem sao sintetizados por varios
autores de formas dispares, Fonseca (1999, citado em Cruz, 2007) apresenta algumas etapas

que conduzem ao dominio progressivo do processo de leitura:

1. Descodificagdo de letras e palavras pelo processo visual que consiste na categorizagdo da
letra — som que se verifica no cortex cerebral.

2. Correspondéncia simbolo-som, ou seja, a correspondéncia entre grafema e fonema e a
associagdo entre cada letra e 0 nome que lhe corresponde, da responsabilidade do sistema
cognitivo.

3. Identificacdo visuo-auditiva que se opera na area de associacado visual.

4. Correspondéncia simbolo-som (grafema-fonema) que traduz o fundamento béasico do
alfabeto.

5. Integracdo visuo-auditiva ou visuo-fonética que acontece quando se generaliza a
correspondéncia letra-som.

6. Significacdo através do léxico, ou seja de um vocabuléario funcional que da sentido as
palavras (p. 46).

Para Viana e Teixeira (2002) a primeira fase definida por Fonseca (1999) € de
tradugdo de “um codigo de signos ndo familiares num outro codigo familiar” (p. 18). As
autoras defendem que este € o primeiro processo que leva ao “conhecimento do codigo
linguistico como sistema de signos, ou seja, do reconhecimento ou da identificacdo da palavra
e da tradugdo do seu significado” (ibidem).

Embora esta etapa seja muito importante para o desenvolvimento e aquisi¢do
auténoma da leitura, ndo se pode reduzir toda a dindmica do processo a primeira etapa, sendo
esta a mais basica, pois, quando expostas a linguagem escrita as criangas sao estimuladas para
a compreensdo do que lhes é lido. Este exercicio de decifracdo tem apoio no treino da
consciéncia fonoldgica, a que j& nos reportdimos na sec¢do 1, incentivado em muitas
atividades no Pré-Escolar e prolongado ao longo do 1.° Ciclo, pois, quando a aprendizagem da
leitura ¢ iniciada, a crianga “domina o sistema fonoldgico da sua lingua (Sequeira & Sim-Sim,
1989, p. 61) e por isso consegue ndo s6 perceber como também produzir conhecimentos
gramaticais respetivos a sua lingua. Para alem disso, as atividades de sintese, clarificagcdo e
questionamento de informacéo sdo entendidas, de acordo com o0 novo programa de Portugués,

como alicerces para o melhor desenvolvimento da compreensdo. Esta Gltima etapa define-se
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como “a atribuicao de significado ao que se 1€, quer se trate de palavras de frases ou de um
texto” (Sim-Sim, 2007, p. 8) e completa-se quando as criangas sdo capazes de gerar novas
ideias e novas interpretacdes, consolidando o processo de criagéo.

A leitura é assim um processo que engloba diferentes etapas cognitivas importantes
para 0 seu dominio. A descodificacdo e a compreensdo sdo dois processos que se
complementam e que assumem particular importancia na aquisigéo e aprendizagem da leitura
(Sim-Sim,1997; Cruz, 2007).

Esta aprendizagem envolve varias estratégias que os professores privilegiam com base
no conhecimento que adquirem da turma com quem trabalham, nas dificuldades ou aptiddes
que observam. Na nossa pratica no 1.° Ciclo do Ensino Bésico as principais lacunas na
maioria das criancas diziam respeito a entoacdo, a fluéncia, e a escassez de vocabulario. Estes
sdo fatores que em muito contribuem para que as capacidades de leitura ndo se desenvolvam
de forma progressiva nos primeiros anos escolares. Consequentemente, as criangas que nao
frequentam ambientes em que possam aprender mais palavras e acrescer 0 seu vocabulério
“estdo em maior risco de manifestar dificuldades na aprendizagem da leitura sdo aquelas que
entram nas escolas com uma limitada exposicdo a linguagem e gque tém pouco conhecimento
prévio dos conceitos estudados” (Cruz, 2007, p. 197).

Assim, e com vista a aprofundar os conhecimentos sobre a aquisi¢do da leitura nos
diferentes contextos em que as criangas possam estar envolvidas foram elaborados variados
estudos ao longo dos anos que resultaram na conce¢do de modelos de leitura. Estes retratam
as estratégias globalizantes que sdo colocadas em pratica na aprendizagem destes processos e
que preservam as caracteristicas cognitivas das criancas. Os primeiros modelos a serem
apresentados assentavam em muitos dos preceitos invocados pela perspetiva behaviorista.
Estes modelos defendiam o pressuposto que a crianca era uma tabula rasa que aprendia
através de experiéncias com o ambiente em que estava inserida e em interacdo com 0S outros.
A aprendizagem da leitura acontecia através do reconhecimento de palavras e dos reforgos das
imitacOes que as criangas realizavam. Deste modo, estes modelos ndo reconheciam qualquer
importancia aos processos mentais que as pessoas realizavam no processo de leitura.

Mais tarde, nos anos 70, a corrente cognitivista apresentou outras explicagdes para a
forma como todo o processo de aprendizagem da leitura decorria, pois a investigacéo sobre a
tematica “deixou de analisar os defeitos dos maus leitores e (...) passaram a estudar as
competéncias dos bons leitores” (Viana, 2006, p. 46). Em relagdo aos modelos de leitura

behavioristas, os de influéncia cognitivista passaram a realcar a importancia da memoria, da
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atencdo e do processamento mental na leitura (Rebelo, 1993, p. 53). Estes modelos
salientaram os aspetos da compreensdo, explicando que o leitor rececionava as informacoes
através das “suas capacidades de recep¢do de um input” (ibidem) que estdo relacionadas com
“os orgdos sensoriais, de codificacdo dos sinais graficos, de armazenamento, na memoria
curto e a longo prazos, de transformacdo do input e da recuperagdo sob a forma de output”
(ibidem).

Seguindo esta linha de raciocinio, os principais modelos definidos para aprendizagem
da leitura nos dias de hoje sdo os ascendestes (botton-up), os interativos e os descendentes
(top-down). Os modelos ascendentes, defendidos por autores como Gough (1972), LaBerge e
Samuels (1974) ou Jiménez e Artiles (1991), consideram que a aprendizagem da leitura
decorre de forma linear e assim a apreensao de novos conhecimentos ndo passa de adi¢des
sistematicas aquilo que ja se tinha aprendido, acontecendo de forma mecanica na qual o leitor
processa letra por letra, palavra por palavra e frase por frase.

A aprendizagem da leitura segundo uma abordagem ascendente é percetiva pois 0
leitor ao descodificar o significado do texto, entende-o. Rebelo (2001, p. 43) refere que estes
modelos, privilegiam processos cognitivos de nivel baixo, “lower—level”, ideia salientada
anteriormente também por Fonseca (1999, citado em Cruz, 2007) que acresce o facto da
aprendizagem da leitura segundo estes modelos decorrer segundo um conjunto de etapas
enumeradas pelo mesmo autor: visualizagdo de letras; transformacdo das letras nos sons
correspondentes; juncdo das letras para a construcdo de palavras; identificacdo das palavras; e
integracdo das palavras nas frases.

Com a implementacdo destes modelos foram também referidas algumas criticas aos
mesmos, como o facto de os leitores s acederem ao significado através de uma via apenas (a
correspondéncia grafema-fonema), de a via fonoldgica ser a uUnica utilizada em todo o
processo e de as letras serem todas processadas de modo sequencial. Para além disso, eles ndo
explicam a compreensdo de palavras homofonas, a leitura nos surdos e os efeitos sintaticos na
percecdo de palavras.

A estes modelos relacionaram-se 0s métodos sintético-analiticos, fonomimicos e
gestuais. Os primeiros foram os mais implementados e explicam o facto de a crianca, depois
de ler cada letra, transformar as diferentes leituras numa nica, concebendo a leitura como um
processo de sintese. Para além disso, estes metodos esclareceram que o leitor memoriza o0 som
de cada silaba aprendendo, desta forma, a ler somente de acordo com as sonoridades das

palavras que lhe sdo lidas (Mialaret, 1974, p. 22).
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Contrariando os modelos ascendentes, surgiram os modelos descendentes (top-down),
que, ao contrario dos primeiros, ndo consideram a leitura uma sucessdo de fases, mas
clarificam a importancia atribuida a compreensao e aos processos cognitivos de “higher le-
vel”, privilegiando o leitor, as suas expetativas e a acao deste sobre o texto. Estes modelos,
preconizados por autores como Goodman (1967), Gough (1972), Smith (1978), Stanovich,
Cunningham e Freman (1984), assentam no pressuposto que sdo os estadios superiores, como
a compreensdo e apreensdo global das formas escritas, que determinam a progressdo da
leitura, reconhecendo embora que a descodificacdo é fundamental para o desenrolar de todo o
processo. Assim, quem & colige a “informacado, partindo do texto, de modo a confirmar
previsdes e a verificar hipdteses” (Rebelo, 2001, p. 54). A sua implementacdo depende do
conhecimento prévio do leitor, pois este facilita o reconhecimento, a integracdo e a
compreensdo de novas informacdes e faz com que o sujeito utilize as informacGes semanticas
e sintaticas para processar a leitura. Contudo estes modelos néo clarificam como é que o leitor
constroi esse conhecimento anterior, se a partir do contexto geral, da estrutura gramatical, das
palavras ou das letras, nem como €é aferido esse conhecimento. Para além disso, nédo
especificam a importancia de cada uma das fontes de conhecimento (ortografica, lexical,
sintética, semantica ou fonoldgica) no desenvolvimento da leitura. Tais factos fazem com que
criangas que provenham de ambientes mais desfavorecidos e sem grandes fontes de acesso a
um novo vocabulario e a uma diversidade de textos ndo se adaptem com grande facilidade a
estes modelos, pois estas lacunas fazem com que elas ndo consigam criar pressuposicdes
sobre os textos.

Em associacdo a estes modelos foram estruturados os métodos globais que tiveram a
sua origem no século XIX e o seu principal difusor foi Ovide Decroly (tendo como apoiantes
Thoyarot, 1971; Mezeix & Vistorky, 1971). Estas metodologias defendem que a
aprendizagem deve iniciar-se com a analise de palavras e de frases que os alunos utilizam nos
seus dialogos, que, ao serem registadas por escrito, ajudam os alunos a mais facilmente
compreenderem a ligagédo entre o escrito e o oral. Na fase seguinte, os alunos lembram-se e ja
reconhecem as palavras e assim repetem-nas. Posteriormente, ocorre a decomposi¢do das
palavras. E nesta etapa do processo que as criancas analisam e sintetizam a informagcéo, que
comecam a apreender carateristicas gramaticais e ortograficas das palavras. E necessario
realcar que na utilizacdo deste método se limitam os conjuntos de palavras ou de frases aos

mais simples e a crian¢a tem um papel extremamente ativo em todo o processo.
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Relativamente aos modelos interativos, defendidos por autores como Rumelhart
(1977) e Stanovich (1980), resultam da mistura entre certos processos dos dois modelos
descritos anteriormente. Estes modelos assentam no pressuposto de que 0s processos de
identificacdo, de reconhecimento de letras, da traducdo destas em sons e de formulacdo de
hipoteses com o intuito de descobrir o significado das palavras sdo dependentes uns dos
outros. Estes admitem que o leitor pode acionar duas vias diferentes, de acordo com aquilo
que &, sendo que a via visual € acionada se a palavra for identificada em termos gréaficos, ou
entdo é acionada a via fonoldgica se a palavra ndo for reconhecida. Deste modo, os modelos
bottom-up e top-down interagem na compreensdao de um texto, pois o leitor ao reconhecer as
palavras de forma répida e correta tem necessariamente de prever o que aparecerd no
seguimento daquilo que esta a ler.

Associados a estes modelos temos 0 método estrutural, que equaciona, por um lado, a
atividade das criancas e, por outro lado, a progressao sistematica (Rebelo, 2001, p. 57). Este
método considera também essencial a extracdo dos diferentes tipos de informacéo visual e ndo
visual e teve a sua ascensdo relacionada a leitura dos textos filosoficos (Macedo Janior,
2007). Aqueles consideram que, ao longo da aprendizagem, as diferentes informacdes (sejam
de niveis superiores ou inferiores) se cruzam e assim processos psicolégicos como a memoria
visual, fonoldgica, semantica e episodica ttm uma enorme importancia na leitura. A maior
refutacdo a estes modelos é o facto de ndo explicarem as fases iniciais de aprendizagem da
leitura.

Em suma, o processo de leitura “requer o dominio apurado de técnicas e estratégias
precisas, diversas e sofisticadas” (Sim-Sim, 1997, p. 30), que se enraiza desde muito cedo na
crianca pelo desejo em dominar mais e melhor o processo de leitura. E através desta
determinacdo que no quotidiano de um jardim-de-infancia se implementam tarefas
significativas que despertam o interesse, mas também a compreensdo da utilidade dos
dominios da lingua, por exemplo no escrever do nome ou na legendagem dos desenhos com
mensagens para colegas a aprendizagem adquire um sentido tanto informativo como afetivo e
as criangas sentem a necessidade de transmitir uma mensagem dotada “de significado e
conforme a gramatica da lingua” (Ministério da Educag¢do, 2009, p. 16) para além daquela que
esta ilustrada.

As OCEPE consideram os momentos de abordagem a escrita no quotidiano do jardim-
de-infancia um “meio de informagao, transmissdo do saber e da cultura, um instrumento para

planificar e realizar tarefas concretas” (Ministério da Educagdo, 1997, p. 70). Assim, a escrita
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¢ assumida desde muito cedo na vida das criangas como “trabalho e hoje tem que ser objecto
de aprendizagem. N&o €, e muito menos ao nivel das suas competéncias de base, uma questéo
de jeito ou dom — em termos de aceitabilidade, de correccdo e rigor, tem as suas proprias
regras” (Santos, 1994, p. 39). Pereira (2003,) esclarece ainda que a escrita pressupde alguns

conhecimentos fundamentais:

- 0 conhecimento sobre aquilo que pretende escrever, delineando as etapas que deve seguir e
assim conseguir uma melhor organizagéo das ideias;

- a consciéncia das expectativas do leitor, para ndo dar resposta somente aquilo que o leitor
pretende como também conseguir escrever sobre aquilo que o leitor consiga perceber;

-- 0 conhecimento do texto a produzir, e nesta especificidade € necessario que os alunos ja
tenham estado em contato com diferentes tipologias de textos. (p. 115)

No 1.° Ciclo, os momentos dedicados a escrita ttm uma evolugdo acrescida, pela
complexidade que j& acarretam. A escola tem um importante papel a desempenhar nesse
desenvolvimento, apoiando os alunos no dominio da escrita mas também no estudo e na
construcdo de textos de diferentes tipologias. Os alunos elaboram os textos de acordo com a
funcionalidade pretendida e seguindo um conjunto de etapas, que, como salienta Carlino
(1996), pressupdem “planificar acerca del contenido, revisar lo escrito, buscar informacion,
formular anticipaciones” (Carlino et al., 1996, p. 58).

Sendo que as principais dificuldades que os alunos apresentam se prendem exatamente
com a estruturacdo dos textos, encontramos na nossa pratica pedagogica no 4.° ano do 1.°
Ciclo, alunos que ndo conseguiam escrever um texto organizado, com paragrafos, com um
grande dominio da ortografia e da pontuacdo. Para isso é necessario implementar atividades
gue apoiem os alunos na compreensdo e realiza¢do de processos de planificacdo do texto. A

tarefa de planificar o texto é complexa e exigente:

Planificar o texto implica considerar as estruturas préprias do género, gerar e organizar 0 seu
conteudo, adapta-lo a uma finalidade e a um receptor, com o0s problemas que sdo inerentes a
cada um deles. Ao considerar o tipo de texto que esta a produzir, 0 sujeito tem que ter em
mente a estrutura que lhe estd subjacente. A geracdo e organizacdo do conteldo esta
extremamente dependente da familiaridade do tema. As dificuldades maiores parecem,
contudo, prender-se com o conseguir conteldo suficiente, quer porque 0s sujeitos sabem
pouco sobre os assuntos sobre os quais tém que escrever, quer porgque, ndo possuindo
estratégias de busca e seleccdo de informacdo na memoria, tém dificuldade em ter acesso a
conhecimentos que de facto possuem, na auséncia das pistas fornecidas do exterior. (Carvalho,
2001, p. 74)

O novo programa de Portugués incentiva estas mesmas atividades e ainda real¢a que,

para além das capacidades de “produzir textos para narrar, descrever, expor, explicar,
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comentar ou argumentar” (Ministério da Educagdo, 2009, p. 145), devem ser explorados
diferentes “textos literarios, (...) meios de informacdo e comunicagdo ou (...) matérias
escolares” (ibidem). Também na nossa pratica, como retrataremos no Ultimo capitulo deste
relatorio, foi muito proveitoso colocar os alunos em contato com uma diversidade de textos
para que estes se apropriassem cada vez mais deste processo. Esta diversidade de tipologias
de texto enriquece todo o processo de aprendizagem da escrita, mas também da leitura, na
medida em que sdo reforcadas as capacidades na compreensdo e no funcionamento da lingua,
pois “it is important that children have access to a variety of resources and opportunities for
learning that meet their developmental needs” (Rog, 2001, p. 67).

As criangas que provém de meios sociais e culturais menos favorecidos tém mais
dificuldade em diversificar a escrita, sendo que o ambiente em que vivem afetou a aquisicao
deste processo, ao contrério de “nifos que viven en un medio com proftsion de textos y de
gente que los utiliza, empiezan espontaneamente a construir ideas acerca de la lectura y de la
escritura” (Carlino & Santana, 1996, p. 38). A questdo do contexto ¢ assim debatida, entre
outros fatores, como um dos que mais relevancia tém no desenvolvimento deste processo
linguistico, tal como acontece na leitura.

A par com estas conclusdes, muitos autores realizaram variados estudos para
delinearem as estratégias que melhor desenvolviam a aquisi¢do da escrita nas criancas que
apresentavam diferentes carateristicas sociais e culturais, como o fizeram para a leitura. Para
além disso, muitos dos modelos de leitura confluem com os da aprendizagem da escrita, pois,
como esclarece Dumont (1984, p. 75, citado em Viana & Teixeira, 2002, pp. 60-61), o
desenvolvimento da escrita acontece em simultaneo com a aquisicdo da leitura. Os modelos
apresentados assentam a sua explicacdo na dicotomia de que a escrita € um processo linear ou
ndo linear.

Bereiter e Scardamalia (citados em Carvalho, 2001) apresentam modelos de escrita
lineares que se explicam em duas perspetivas, a de explicitacgdo do conhecimento e a de
transformacé@o de conhecimento. O primeiro resume-se “a expressao de tudo o que o sujeito
sabe sobre determinado assunto, fluir automatico e linear da memaria a partir de uma ideia
inicial ou de acordo com determinado padrdo organizacional imposto” (Carvalho, 2001, p.
77). E o segundo baseia-se em duas grandes vertentes: o conteido (que acarreta 0s
conhecimentos e a consciéncia légica) e a retorica (que se relaciona com 0s objetivos que o
texto incute). Assim, o que é pedido em primeiro lugar ao sujeito que elabora um texto é a

analise dos objetivos da tarefa e dos problemas que antecipadamente devem ser resolvidos.
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Também neste modelo ocorre uma filtracdo de muitas ideias pensadas, sendo que nem tudo o
que é pensado ou falado é colocado por escrito. Estes modelos defendem assim que a escrita
se desenvolve de acordo com 0s processos de pré-escrita, escrita e reescrita.

Como acontece na leitura, quando o aluno reconhece as palavras apos té-las lido
inimeras vezes, também a escrita dessas palavras pode tornar-se fluente se o aluno as escrever
muitas vezes, passando assim a ser um mecanismo automatico, que se apresenta importante na
aprendizagem da escrita. Contudo, o automatismo, as dimensdes técnicas da escrita ndo
chegam para se saber escrever, pois existem um conjunto de outros fatores que tém grande
relevancia também neste processo como a planificagdo, as tipologias textuais, a criatividade,
como salienta 0 modelo apresentado por Hayes e Flower (1980), cuja perspetiva subentende
um mecanismo oposto aquele defendido por Bereiter e Scardamalia com a utilizacdo de trés
tipos de atividades mentais na producéo de textos: atividades de planeamento (onde se inclui
0 processo de criacdo, de recolha de ideias sobre o tema que se pretende escrever e ainda
sobre a forma de o fazer, a organizacéo dessas ideias e a definicdo de estratégias que se usara
na redacdo do texto); atividades de traducdo (que potenciam a transformacdo de uma ideia
numa frase, que posteriormente conflui na construcdo de textos, e a transformacéo de frases
criadas em simbolos escritos, isto ndo é mais do que a transcri¢do); atividades de revisao (que
incluem a avaliacdo do texto criado para que assim se possa modifica-lo, lendo-o, corrigindo-
0 e reescrevendo-0). Em suma, estes autores realcam que a escrita € um processo ndo linear,
onde estas atividades decorrem em simultaneo e sempre em interacdo umas com as outras.

Em suma, a integracdo destes dois importantes dominios da lingua deve ser continua e
assegurada pelo Educador de Inféncia ou Professor do 1.° Ciclo na lecionagdo dos mais
diversos contetdos, potenciando, desta forma, ndo s6 a integragdo como a transversalidade
reforcada pela alinea c) do artigo 3.° do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro, como um
dos principios orientadores do Ensino Basico através da “realizagdo de aprendizagens

significativas, (...) da articulacdo e da contextualizagdo dos saberes”.

2. A APRENDIZAGEM COOPERATIVA AO SERVICO DA APRENDIZAGEM DA
LINGUA PORTUGUESA

A aprendizagem da lingua portuguesa tem inerentes a si variadas dindmicas como
verificamos na seccdo anterior. Como tal, os professores procuram implementar nas salas de
aula metodologias que apresentem grandes potencialidades para o desenvolvimento das

competéncias comunicacionais nos seus alunos. A aprendizagem cooperativa € uma das
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metodologias implementadas no quotidiano escolar que mais facilmente pressupée o papel
ativo dos alunos e faz com que estes desenvolvam competéncias nos diferentes dominios

linguisticos.

2.1 CONCEITOS DE APRENDIZAGEM COOPERATIVA

As aprendizagens realizadas nas mais diferentes areas curriculares e ndo curriculares
de forma cooperativa e ndo individual ocorrem com cada vez mais frequéncia no quotidiano
escolar e nas planificacGes dos docentes dos mais variados niveis de ensino, sendo que esta
metodologia de aprendizagem é destacada por ser implementada com criancas em diferentes
fases etarias, desde aquelas que frequentam a Educacdo Pré-Escolar, aos alunos que se
encontram ja no ensino superior. Porém, iremos focalizar na Educacdo Pré-Escolar e no 1.°
Ciclo do Ensino Basico, discutindo as implicac@es da utilizacdo deste método de trabalho para
a aprendizagem da lingua.

Posto isto, como as duas primeiras etapas educativas sdo frequentadas por criangas que
manifestam os seus interesses, sendo por isso mais dificil a implementacdo de metodologias
diferentes € necessario gerar a motivacdo por metodologias mais ativas através dos gostos e
das experiéncias destas criangas.

E nesta mesma linha de raciocinio, que Piaget reforca o ideal de que “o interesse é
algo central para as ac¢bes mentais espontdneas pelas quais a crianca constréi seu
conhecimento, sua inteligéncia e sua personalidade” (DeVries, 2004, p. 23). DeVries ¢ Zan
(1994, citados por DeVries et al., 2004, p. 51) defendem a base do pensamento piagetiano e
esclarecem que “as melhores maneiras de promover a constru¢dao do conhecimento pelas
criancas sdo o despertar o interesse delas, o inspirar a experimentacdo ativa com todos os
erros e tropecos necessarios e o estimular a cooperacdo entre os adultos e as criancas e entre
as proprias criancas. Autores como Freitas e Freitas (2002, p. 15) salientam ainda que a
aprendizagem em cooperacdo com o outro constitui um fator de motiva¢do “quando os
membros de um grupo se empenham num trabalho que seja significativo e executado segundo
regras aceites”. De igual modo, Bessa e Fontaine (2002, p. 51) esclarecem que é a
circunstancia de trabalharem em grupo e de cada um ter uma fungéo propria que faz com que
0s alunos se esforcem e néo a expetativa de conseguirem uma possivel recompensa.

E desta forma que foram desenvolvidos os primeiros estudos sobre a metodologia de
trabalho cooperativo, pois varios investigadores realgavam o facto de as criangas que

ensinavam 0s seus colegas conseguirem aprendizagens semelhantes aquelas que tinham
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quando ensinadas pelos seus professores. Os primeiros registos de estudo, com varias
influéncias da Idade Média e de variados filésofos gregos, sobre esta metodologia de trabalho
rementem-nos ao século XVII, com o pedagogo Commenius, e ao século XVIIlI com Joseph
Lancaster e Andrew Bell, que apoiavam a metodologia de trabalho cooperativo nas escolas. A
ideia de se trabalhar nesta metodologia foi transportada para os Estados Unidos da América
no inicio do século XIX e desenvolvida nesse século por varios pedagogos como John
Dewey, por considerar “que o processo educativo tem duas vertentes: uma psicoldgica, que
consiste no desenvolvimento de todas as capacidades do individuo, e uma social, centrada na
preparacdo do individuo para que possa desenvolver as tarefas que Ihe correspondem na
sociedade” (Lopes & Silva, 2009, p. 9). Em Portugal, comegaram a ser desenvolvidas
algumas experiéncias seguindo esta metodologia no mesmo século por Jodo Criséstomo de
Couto e Melo (Lopes & Silva, 2009, p. 8).

Mais tarde, no século XX, Vygotsky esclareceu o conceito de desenvolvimento na
perspetiva da aprendizagem, facto que se tornou de uma imensa importancia aquando do
esclarecimento das competéncias sociais e do desenvolvimento destas em cada crianca e
fundamentalmente da importancia destas para o crescimento dos seus conhecimentos. Este
autor defendeu que o desenvolvimento € precedente a aprendizagem e, apesar de se
converterem um no outro, o desenvolvimento resulta “de um processo historico-social e
cultural, onde a linguagem e a aprendizagem desempenham um papel fundamental” (Fontes e
Freixo, 2004, p. 15) e a aprendizagem “é um processo social complexo, culturalmente
organizado, especificamente humano e universal e necessario ao processo de
desenvolvimento” (ibidem). A tese vygotskiana (1991, citado em Lopes & Silva, 2008)
considerava a interacdo e a cooperacao social fatores predominantes nos processos cognitivos,
pois estes auxiliam na motivacdo para diversas aprendizagens. Desta forma, torna-se mais
facil para “a crianga (...) aceder (...) a um nivel de realizacdo superior com a ajuda da
cooperagao ou em contacto com colegas mais desenvolvidos™ (ibidem, p. 12).

Apesar de ter uma fase de decadéncia, nos anos 30, sendo esta metodologia substituida
por outras que potenciavam mais competitividade, muitos foram os que ndo deixaram de
defender os beneficios da sua implementacdo e poucos anos depois voltou novamente a ser
utilizada nas salas de aula. Temos referéncia de Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 389),
que impulsionaram a aprendizagem em cooperagdo por esta ser “uma actividade orientada
para 0 grupo, na qual o individuo colabora com outros para atingir algum objectivo comum”,

motivando vérias questdes que suscitam alguma reflexdo por parte dos agentes educativos.
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Também Fraile (1998, citado em Fontes & Freixo, 2004) distinguiu esta metodologia por
poder ser desenvolvida em duas grandes frentes, a primeira como um movimento que se
orienta segundo principios tedricos e a segunda como uma forma de organizacdo dos grupos
de trabalho em que todos os alunos trabalham para alcancar os resultados mais positivos.

Desta forma, autores mais recentes como Jonhson e Jonhson (1999, citados por Fontes
& Freixo, 2004, p. 26) defendem que a implementacdo desta forma de trabalho em sala de
aula é essencial, porque destaca-se pelo empenho que as criangas ou 0s alunos empregam nos
seus projetos ou nas suas variadas tarefas, apoiando-se uns aos outros para “alcangar[em]
determinados objectivos, procurando-se resultados positivos para cada um e para todos os
elementos do grupo” (ibidem).

Também Fontes e Freixo (2004) acrescem que esta metodologia é mais que uma
simples forma inovadora de se colocar os alunos a participarem ativamente na acdo da aula,

caraterizando-se por ser

uma area de intervencdo educativa que se desenvolve ensinando os alunos a aprender uns com
0s outros, servindo cada um deles como o par mais capaz, permitindo-lhes alargar os seus
campos de experiéncias educativas, independentemente das suas condigdes socioculturais,
sexo, idade, capacidades cognitivas, ou acesso ao conhecimento (ibidem, p. 10).

Estes autores indicam ainda que esta é uma pratica pedagogica capaz de desenvolver
nos alunos, “a zona de desenvolvimento proximal (ZDP)” (Fontes & Freixo, 2004, p. 26). Esta
teoria da autoria de Vygotsky, esclarece que esta é a “distdncia entre o nivel de
desenvolvimento real de uma crianca e o nivel mais elevado de desenvolvimento potencial
determinado pela resolucdo de problemas sob orientacdo de um adulto ou trabalhando com
pares mais capazes” (ibidem, p. 18). Assim, tornou-se esclarecedor que a teoria do
desenvolvimento defendida por Vygostsky exaltou a aprendizagem no seu sentido mais
verdadeiro, sendo que “o conceito ZDP tem a ver entdo com o que as criangas podem fazer e
que pode ultrapassar o limite das suas capacidades, o que promove um avanco da
aprendizagem relativamente ao desenvolvimento real” (ibidem, 2004, p. 19).

Podemos assim concluir que apesar dos diversos conceitos de aprendizagem
cooperativa apresentados, todos eles subentendem que os alunos que constituem 0s grupos
cooperativos procuram realizar tarefas que conduzem ao sucesso escolar. Desta forma, sdo
apresentadas pelos mesmos autores que investigam esta metodologia um conjunto de
potencialidades para a sua implementacdo, porém os mesmos referem ainda alguns

constrangimentos.
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2.2 POTENCIALIDADES E CONSTRANGIMENTOS DA APRENDIZAGEM
COOPERATIVA

Sendo uma metodologia ativa e que implica uma intensa participa¢do das criangas, a
mesma apresenta grandes potencialidades na sua implementagdo. Quando falamos nestas
temos de considera-las em duas grandes teorias: as motivacionais e cognitivas.

Relativamente as primeiras, consideram a aprendizagem cooperativa fundamental na
motivacdo para as aprendizagens pois esta acontece quando “os membros de um grupo se
empenham num trabalho que seja significativo e executado segundo regras aceites” (Freitas &
Freitas, 2002, p.15). Outros autores, como Bessa e Fontaine (2002), vém esta metodologia
como aquela que faz com que “os sujeitos auto-valorizarem os objectivos do grupo que os faz
esforgarem-se e encorajarem 0s outros, pelo que as eventuais recompensas externas (pequenos
prémios, de baixo valor pecuniario ou reconhecimento publico das ac¢des de valorizacdo
pessoal e grupal, através da utilizacdo de quadros de parede ou boletins informativos, p. ex.)
ndo sdo consideradas relevantes” (ibidem, p. 51).

Por outro lado, as teorias cognitivas ddo “relevo aos beneficios da construcdo de
conhecimentos novos a custa da reestruturacdo do conhecimento que se reteve pela memoria,
o que se consegue melhor em grupo” (Freitas & Freitas, 2002, p.14).

Sdo vaérias as categorizacOes destinadas a sistematizar no que as atividades
cooperativas beneficiam a aprendizagem, Lopes e Silva (2009) clarificam as potencialidades
da aprendizagem cooperativa, dividindo-as em diferentes categorias: sociais, psicolégicas,
académicas e na avaliacdo. A primeira categoria, a das potencialidades sociais, engloba
aspetos como o desenvolver as interacdes entre os diferentes elementos, o estimular a
resolucdo de conflitos, a responsabilidade individual e pelos outros, o encorajar a
compreensdo pela diversidade, pelo ambiente de cooperacdo que deve abranger toda a escola.
Para além disso, esta metodologia cooperativa consegue, na maioria das vezes, ser um
incentivo para que os alunos tenham experiéncia com outras, como a metodologia de
resolucdo de problemas, e ainda para que desenvolvam variadas competéncias de lideranca.
Assim os professores desempenham o papel de facilitadores de aprendizagem e 0 ensino
comega a ser centrado no aluno.

As potencialidades psicologicas traduzem-se em varios aspetos, como elevar a
autoestima (os alunos conseguem através do trabalho cooperativo, alcancar uma maior
qualidade no seu trabalho, sendo que, para isso, eles necessitam da ajuda de todos os outros

elementos do seu grupo); dotar os alunos de uma crescente satisfacdo sobre as tarefas que
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executam, o que faz com que estes diminuam a ansiedade e aumentem o interesse em
apreender novos conhecimentos, principalmente em situacdes de avaliagdo destes mesmos
conhecimentos. Assim, consegue-se criar relacbes mais positivas e enriquecedoras entre 0s
alunos e todos os outros intervenientes educativos.

A terceira categoria apresentada por estes autores é a das potencialidades académicas,
que séo reveladas como aquelas de maior extensdo e que envolvem aspetos como auxiliar no
desenvolvimento das competéncias de comunicacdo, nomeadamente em situacdes de debate e
de deliberacdo de critério e de exposic¢do de questdes na aula, sendo deste modo salientado o
desenvolvimento da lingua nestas. Nestes momentos em especifico, o espirito critico pode ser
amplamente desenvolvido e a apreensdo das competéncias de comunicacdo oral é mais
rapidamente conseguida. Em trabalhos que envolvam o dominio da escrita, a discussdo sobre
0 contetdo e a forma dos textos produzidos sdo melhoradas e outras competéncias de
metacognicao sdo também estimuladas.

Esta categoria esclarece ainda que os alunos envolvidos na cooperagdo controlam
mais facilmente tudo o que envolve o seu trabalho e conseguem ficar focados no seu trabalho
durante um periodo mais alargado de tempo, fazendo com que certas situacfes de indisciplina
ocorram com muito menos frequéncia. Assim, os alunos com mais capacidades podem
explanar as suas técnicas e aprendizagens aos colegas que ainda ndo tenham percebido aquilo
que o professor transmitiu, aprofundando a sua comunicacdo e o seu raciocinio e incentivando
os colegas a desempenharem tarefas desafiadoras que estejam de acordo com as suas
capacidades.

Por fim, aparecem-nos as potencialidades na avaliacdo, que esclarecem a funcéo
importante que a aprendizagem cooperativa tem no desenvolvimento do processo avaliativo.
Esta, para além de proporcionar um feedback imediato aos alunos e aos professores sobre
tudo aquilo que eles desenvolveram no trabalho e sobre as suas atitudes, da a oportunidade
ainda de os alunos experienciarem diferentes formas de avaliacdo, desenvolvendo desta forma
0 espirito critico e a expressao de opinides, assim como a forma de as aceitarem. Todo este
processo facilita o papel do professor na supervisdo de todos os alunos, sendo mais facil de
realizar do que quando eles se encontram em trabalhos individuais.

Também Fraile (1998, citado em Fontes & Freixo, 2004, p. 60) enuncia algumas
potencialidades da aprendizagem cooperativa a dois niveis: a nivel das competéncias
cognitivas e das competéncias atitudinais. Relativamente as primeiras, o autor identifica

melhorias de produtividade e rendimento, assim como no desenvolvimento de um raciocinio
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mais profundo e complexo, com maior criatividade e espirito critico, mas principalmente com
uma mais ampla capacidade de resolucdo de problemas, de utilizagdo de competéncias
cognitivas ao nivel da lingua mais complexas, como o0 uso de uma linguagem mais correta e
empregada de modo distinto em debates e situacdes de partilha de informacgdes.

Em relagdo & segunda categoria, relaciona-se mais diretamente com o dominio das
interacOes que se estabelecem no decorrer deste método de aprendizagem e consequentemente
com a maior produtividade das aprendizagens realizadas através desta. Falamos na
valorizacdo da autoimagem e de autoestima, no acreéscimo do interesse e da motivacdo no
desenvolvimento dos processos de cada elemento dos grupos de trabalho e ainda da inclusao
dos alunos com mais dificuldades de aprendizagem junto daqueles que apreendem os
conhecimentos mais rapidamente. Tudo isto faz com que seja incrementada a
responsabilidade e o respeito perante o trabalho individual e coletivo e perante todos aqueles
que auxiliam a realizacdo desse trabalho, para além da valorizagdo de todos os esforgos
produzidos para a realizagdo do trabalho. Fontes e Freixo (2004, p.40) acrescentam que a
verdadeira potencialidade desta metodologia é o incentivo a interajuda e a partilha de todos os
conhecimentos e de verdadeiras competéncias sociais, empregaveis em diversos trabalhos
futuros, permitindo, desta forma ‘“alterar, manter ou eliminar atitudes” (Fontes & Freixo,
2004, p.40).

A metodologia cooperativa apesar de ser extremamente apelativa, para ser
implementada dentro de uma sala de aula também apresenta alguns constrangimentos e
algumas limitacGes aquando da sua execucdo. Deste modo, sdo apresentados por este autor
alguns constrangimentos a aprendizagem cooperativa, como o facto de este processo de
cooperacdo necessitar da preparacéo realizada pelo professor antes do trabalho, pois este tem
de incrementar nos seus alunos competéncias que os levem a dominar “um conjunto de
procedimentos e atitudes intrinsecas ao processo cooperativo” (Fontes & Freixo, 2004, p. 61),
caso contrario toda a dinamica de trabalho sera prejudicial para o aluno. Outra desvantagem
apresentada segundo a mesma fonte ¢ “a rapidez com que muitos professores querem atingir
resultados positivos, 0 que muitas vezes cria situagdes de angustia e stress nos alunos”
(ibidem). Slavin (1999, citado por Lopes & Silva, 2009, p. 49) enumera ainda como
constrangimentos deste processo, como o facto de os alunos que tém menos competéncias se
aproveitarem daqueles que tém mais capacidades e assim beneficiarem do sucesso do trabalho
e ndo do que podem apreender. Também os alunos com mais dificuldades podem ser

ignorados pelos colegas, sendo as suas opinides e ideias ndo utilizadas no trabalho. Este efeito
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negativo acontece algumas vezes na incorreta implementacdo das técnicas Jigsaw e
investigacdo em grupo, que referimos mais a frente.

Mary McCaslin e Tom Good (1996, citados em Lopes & Silva, 2009) enumeram ainda
outros constrangimentos, como o facto de no processo de aprendizagem cooperativa muitas
vezes imperar a pressa em finalizar o trabalho, ndo sendo, assim, realizada uma reflexao
constante. Para além disso, os alunos podem ver as suas concec¢des alternativas reforcadas e
ndo substituidas pelo conhecimento correto, podendo deixar de ser dependentes daquilo que o

professor ensina, mas ficando dependentes do que o colega explica.

2.3 FORMACAO E SUPERVISAO DE GRUPOS COOPERATIVOS

A formacdo dos grupos de trabalho cooperativo € uma das componentes que mais
importancia tem no desenvolvimento daquilo que é uma metodologia capaz e de sucesso.
Como nos refere Pujolés (2001, citado em Fontes & Freixo, 2004, p. 35), existe uma “relagdo
directa entre a experi€ncia dos alunos € o nimero dos elementos do grupo”. A constitui¢ao
dos grupos deve ter em conta dois aspetos fundamentais: o niumero de elementos por grupo e
0 modo de constitui¢do dos grupos.

A formagdo de grupos pode condicionar o trabalho. A partir de estudos realizados,
David Johnson e Roger Johnson (1994) concluiram a possibilidade de constituir quatro tipos
de grupos distintos: grupos formais (em que os seus elementos se mantém até ao término da
unidade didatica); grupos informais (a sua formacdo é temporaria, mantém-se apenas em
trabalhos temporais); grupos de base (de cariz heterogéneo, com elementos estaveis que
praticam comportamentos de entreajuda para alcancarem objetivos comuns) e ainda grupos
que utilizam scripts (caraterizados por serem recursos a que os alunos recorrem quando
realizam trabalho cooperativo “estandartizado’).

Quanto ao critério de numero de elementos por grupo, muitas sdo as menc¢des a este
aspeto. Johnson e Johnson (1999) salientam que os grupos devem ser formados entre dois e
quatro elementos e realgam que quanto maior a composicéo destes grupos de trabalho maior é
a dificuldade de realizagdo destes trabalhos, aspeto que é realcado por O "Donnell e
Dansereau (citados por Barbosa, 1997). J& Pujolas (2001, citado por Fontes e Freixo, 2004)
argumenta que a organizagédo dos grupos pode ser mais abrangente, indo até aos seis alunos.

Ja quando nos referimos a forma como 0s grupos sao constituidos, 0 que mais se
realca nesta matéria é o facto de que o sucesso € mais facilmente alcancado quando os grupos

sdo formados de modo heterogéneo, com pessoas que se caraterizem de forma desigual
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culturalmente e com experiéncias mais diversificadas, contribuindo para um trabalho mais
completo, como verificamos ao longo da nossa pratica e como realgam Fontes e Freixo
(2004):

A heterogeneidade dos grupos de trabalho contribui para a promo¢do de um pensamento mais
profundo, um maior intercAmbio de explica¢cbes e uma maior tendéncia para que os alunos
assumam pontos de vista diferentes durante o trabalho realizado e a analise dos temas abordados

(p. 36).

Quando ¢ o professor a constituir os grupos, “deve ter sempre em conta as preferéncias
e incompatibilidades que podem existir entre os alunos para que desta forma se possam
minimizar as tensdes entre os diferentes elementos do grupo de Aprendizagem Cooperativa”
(ibidem, p. 37). Todavia, quando os grupos sdo formados pelos préprios alunos verifica-se
muito mais homogeneidade, sendo que a escolha recai sobretudo em aspetos pessoais e de
compatibilidade, e os alunos ndo se importam, na maioria das vezes, com o resultado do
trabalho, fazendo com que ocorra uma “maior dificuldade na execucdo das tarefas e néo
permit[indo] desenvolver ou aumentar o leque de relaces intragrupais entre os diferentes
elementos do grupo” (Johnson & Johnson, 1999, citados por Fontes & Freixo, 2004, p. 37).

Assim, foram elaborados diversos estudos que indicavam a heterogeneidade como
uma valéncia beneficiadora. Bennett e Cass (1990, citados por Fontes & Freixo, 2004)
reavaliaram diversas situacdes de aprendizagem cooperativa e concluiram que os melhores
alunos ndo saiam prejudicados se ficassem incluidos nos grupos que tinham os alunos mais
fracos, pois tinham mais oportunidades de fundamentarem os seus discursos. Foi
essencialmente na préatica no 1.° Ciclo do Ensino Basico que verificamos este facto com os
alunos com mais capacidades na oralidade e na expressdo das suas opiniées, como veremos
no Gltimo capitulo deste relatério.

Porém, existem outras formas de organizacdo de grupos como formagdes que tém por
base aspetos de ordem socio afetiva, de desenvolvimento do trabalho e de constituicdo do
grupo, como referem Johnson e Johnson (1999, citados em Fontes e Freixo, 2004).
Comecamos pelos grupos de pseudo-aprendizagem, que se caraterizam pelos alunos que os
compdem serem muitos mais passivos, que, apesar de ndo manifestarem incobmodo em
desempenhar um trabalho cooperativo, também ndo demonstram motivagdo em fazé-lo, pois
preferem fazé-lo de forma individual. Sendo assim, mesmo quando concretizam esta

metodologia de trabalho ndo deixam de projetar a sua forma de ser.
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Os grupos de aprendizagem tradicional, caraterizam-se por terem uma interagdo que
se resume apenas a trocas de opinides sobre como as diferentes tarefas individuais podem
decorrer para constituirem o produto final. A heterogeneidade nestes grupos nao é aproveitada
como o mais rentavel fator para todo o sucesso do trabalho, pois 0s alunos mais capazes
muitas vezes sdo sobrecarregados em detrimento daqueles que ndo se sentem muito a vontade
na tematica e, assim, ficam os alunos menos aptos a ndo participarem no trabalho.

Ja os grupos de aprendizagem cooperativa sao aqueles que tornam o trabalho mais
rentavel e mais prazeroso. Os alunos sdo amplamente motivados e estimulados a trabalharem
juntos e a retirarem os beneficios da cooperacdo e da interacdo. Estas atitudes s séo visiveis
porque cada aluno € preparado para aquilo que vai vivenciar, como foi o caso dos grupos de
trabalho formados nas nossas préaticas.

Para terminar, referimo-nos ainda aos grupos de aprendizagem cooperativa de alto
rendimento, que se distinguem de todos os outros, e principalmente dos grupos de
aprendizagem cooperativa, porque o compromisso assumido é superior e inabalavel.

Johnson e Johnson (1999) apresentaram igualmente de forma muito sistematica a
organizacdo dos grupos de trabalhos cooperativos (formais, informais e de base). Todos
apresentam ramificacGes muito distintas, que os caraterizam na sua forma de implementacéo e
também na decorréncia do trabalho desenvolvido. Os grupos formais de duracdo oscilante,
sd0 0s mais comuns, podem variar entre as aulas, algumas semanas ou um ano letivo
completo, dependendo da natureza da tarefa, todavia revelam-se verdadeiros facilitadores de
cooperacgdo, pois o0s alunos participam ativamente em todas as tarefas. Os grupos informais
trabalham em curta duragdo, de muito pouco tempo, alguns minutos, ou de média duracdo, de
apenas uma aula, para a execucdo de um trabalho em particular, pois o objetivo é de facto
agarrar a atencao de todos para um alcance total. Os grupos cooperativos de base destacam-
se por funcionarem permanentemente com os mesmos elementos, fazendo assim com que as
relacfes entre o0s seus elementos sejam mais solidas e complexas. Foi na pratica do 1.° Ciclo
que implementamos esta forma de constituicdo de grupos, na medida em que ambicionavamos
construir relagdes sociais mais enriquecedoras entre elementos que ndo demonstravam grande
afeto uns pelos outros.

Finalmente, reportamo-nos aos tipos de grupos definidos por Clark et al. (1992, citado
por Fontes & Freixo, 2004, p. 44), que propdem a composi¢do de grupos com alunos que
desenvolveram tarefas realizadas anteriormente em outros agrupamentos. Assim, por um lado

temos 0s grupos combinados, que resultam da juncdo de dois ou mais grupos de trabalho.
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Esta mesma juncéo pode derivar de diversos fatores, como a proximidade do espago onde se
encontram sediados 0s grupos ou interesses pessoais. E de notar que esta iniciativa pode partir
do docente ou dos proprios alunos e o principal objetivo destas experiéncias é proporcionar
momentos e situacdes de interajuda entre os seus diferentes intervenientes. Por outro lado,
temos 0s grupos representativos, que sdo, como 0 proprio nome indica compostos por um
representante de cada um dos grupos de trabalho. Nesta nova composicao sdo discutidos todos
0s assuntos e questdes abordados anteriormente junto de todos os outros grupos de trabalho. E
de salientar que o professor pode também muitas vezes intervir na selecdo dos alunos
escolhidos porém na maioria das vezes os alunos acabam por fazé-lo. Para além disso, esta
reunido de elementos representativos inicia-se na generalidade das vezes depois da
apresentacdo do trabalho, pois a partir desta acontece a discussao.

Nas diferentes composi¢Ges dos grupos de trabalho, as criancas que 0s compdem
desempenham diferentes papéis. As funcBes que os elementos dos grupos executam sdo
apresentadas pelo professor antes do comego do trabalho. Porém, ainda antes desta
apresentacdo o professor tem de explicar as normas do trabalho cooperativo, as tarefas e os
materiais necessarios para a realizacdo destas, as caracteristicas gerais do trabalho que se vai
desenvolver e ainda a organizagdo que 0s grupos e 0s materiais devem ter de acordo com o
trabalho a realizar e das tarefas complementares.

Na fase posterior a toda esta explicacdo, o docente atribui a cada elemento de cada
grupo um papel significativo para a construcdo do trabalho, evidenciando a importancia deste
para a concretizacdo do coletivo. Como acentuam Johnson e Johnson (1999, citados por
Fontes & Freixo, 2004, p. 45), “a atribui¢ao de papéis dentro dos grupos contribui para
maximizar a aprendizagem dos alunos, uma vez que cada elemento do grupo desempenha um
papel concreto e produtivo”. E notéria que a divisdo das tarefas especificas por cada crianca
gue compde 0 grupo €é encarada como um aspeto que encoraja 0 sucesso da implementacéo da
metodologia de aprendizagem cooperativa. Os autores enumeram um conjunto de vantagens
que ilustram essa mesma consideracdo, como 0 conseguir-se atenuar a possibilidade de alguns
alunos terem papéis mais dindmicos ou passivos, garantindo, desta forma, com que todos os
alunos apreendam os conteudos previstos e intervenham em todas as atividades essenciais de
cooperacéo.

Estes papéis dividem-se em variadas categorias que passamos a enumerar. Assim de
acordo com Fontes e Freixo (2004, pp. 45-47), os da Categoria 1 sdo aqueles onde a

integracdo entre os elementos do grupo é favorecida. Os papéis que se englobam nesta
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categoria séo os de: observador/comentador, ou seja aquele que faz todos os registos sobre
como decorreu o trabalho e prestagcdo de cada um dos colegas, podendo registar 0s progressos
do grupo de trabalho; de facilitador de comunicacéo, aquele que consegue fazer com que cada
elemento cumpra a sua fungdo em especifico e a sua participacdo no coletivo; de conciliador,
como o elemento que previne ou ajuda a resolver todos os conflitos ou situagdes
probleméticas que possam surgir ao longo do trabalho; o verificador, que tal como o préprio
nome indica, € aquele que verifica se todo o trabalho esta concluido e se a sua elaboracéo foi
corretamente efetuada, sendo também responsavel pela manutencdo de todos os recursos e
materiais; e o intermediario, que funciona como o elemento que estabelece a ligacdo entre o
professor e o grupo e também entre aqueles que auxiliam o grupo nas suas ddvidas e 0s
elementos que o constituem.

Passando aos papéis da Categoria 2, entendidos como os que favorecem o
desenvolvimento das tarefas, existem seis: 0 que gere o tempo, 0s recursos € 0s ruidos e ainda
relembra o prazo a cumprir para que o trabalho seja bem-sucedido no tempo limite; o que
coordena o grupo, organiza as diferentes atividades e todos 0s seus intervenientes; o que
recolhe a informacdo e material necessario para a realizacdo do trabalho; o que avalia o
trabalho; o que faz as anotacdes e recorda atraves de anotacdes e registos tudo aquilo que se
decide na execucdo das tarefas; e o que estimula a participacdo, conseguindo promover a
participacdo e a integracao de todos os alunos nos grupos.

E necessério ainda realcar que, em relacdo a este topico, a maioria dos autores da
especialidade clarifica que os papéis de cada um devem ser “apresentados pelo professor de
uma forma gradual aos alunos a medida que estes vdo desenvolvendo competéncias
cooperativas” (Fontes & Freixo, 2004, p. 47). Para que isso aconteca de forma mais cordial,
deve-se seguir um conjunto de normas, como: os alunos comecarem a trabalhar juntos
espontaneamente, mas sem a atribuicdo imperativa de funcbes especificas e, conforme a
dificuldade do trabalho, a introducdo destas deve ser realizada. Esta designacdo dos papéis
deve ser proporcional a natureza do trabalho e flexivel, de modo a que todos os elementos do
grupo experienciem todos os papéis apresentados.

Para que a distribuicdo dos diferentes papéis seja realizada da forma mais natural e
vantajosa para o desenvolvimento do trabalho cooperativo, o professor tem de conhecer muito
bem as criangas com quem trabalha e adequar a atribuicdo das fungbes as carateristicas de

cada elemento dos grupos.
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As fungdes do professor séo de supervisionar todos os grupos, de integrar todos os
elementos e ainda registar todos os progressos realizados por cada um. Neste sentido, alguns
autores, como C. Mir et al. (1998, citados em Fontes & Freixo, 2004, p. 59) acrescem ainda
outras atitudes, comportamentos, acdes e objetivos que o professor deve ensinar ao seu grupo,
como: garantir que cada aluno conhece os objetivos do grupo; verificar se se realiza o
intercambio necessario dentro do grupo e controlar a rotatividade dos papéis; estimular o
intercambio de explicacdes e justificaches que tenham a ver com a realizacdo das tarefas;
assegurar a disponibilidade dos recursos basicos para a realizacdo do trabalho; garantir o
sucesso dos elementos mais fracos, fornecer ao grupo critérios e instrumentos de avaliagdo do
seu trabalho; controlar o tempo que o grupo ocupa na realizacdo das tarefas; responder apenas
a questbes que tenham a ver com decisdes do grupo e que ndo se tenham resolvido com
razoabilidade; dar énfase ao papel que cada um desempenha dentro do grupo; estimular a

argumentacao dentro do grupo sempre que haja opinides divergentes.

2.4 CONDICOES DE REALIZACAO DAS TECNICAS COOPERATIVAS

Para a realizacdo de atividades sobre a metodologia cooperativa € necessario ter em
atencdo um conjunto de fatores que podem determinar o sucesso do desenvolvimento do
trabalho pretendido. Desta forma, sdo varios os autores que propdem condic¢des de realizacdo
das estratégias cooperativas, como Fontes e Freixo (2004, p. 26), que clarificam um conjunto
de fatores essenciais: 0s objetivos (quando a formacéo dos grupos é construida com o intuito
dos alunos apreenderem os contetdos mais facilmente), os niveis de cooperacdo (quando 0s
alunos conseguem apreender os conteidos de forma unificadora), o esquema de interagdo (se
todo o trabalho realizado, nas suas diferentes fases for executado por todos os elementos do
grupo) e a avaliacao dos resultados (que devera ser efetuada de forma individual e coletiva).

Johnson e Johnson (1999) acrescentam ainda outros aspetos que consideram essenciais
para a implementacdo dos trabalhos cooperativos, eles sao:

i. interdependéncia positiva: quando a crianca aprende o que o professor ensina e
procura que todos os colegas também o facam e assim entende que sé conseguira o0s
objetivos se 0s colegas também os conseguirem.

ii. responsabilidade individual: quando as avaliagfes individuais de cada elemento sdo
realizadas em relacdo a avaliacdo geral do grupo. Desta forma, é confrontado o
empenho de cada um dos elementos com 0s objetivos do trabalho que o grupo

conseguiu alcancar.
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iii. atividades interpessoais e de grupo: propostas ao grupo para serem desenvolvidas de
forma coletiva, a fim de o seu resultado ser o mais positivo possivel. Para o melhor
desenvolvimento destas atividades sao atribuidas tarefas individuais que se realizam
com apoio e em beneficio do coletivo.

Iv. interacdo estimulante frente a frente: sucede-se no incentivo dado para que os esforcos
desenvolvidos por cada um dos elementos do grupo sejam Uteis ao coletivo e aquilo
que grupo ambiciona.

v. avaliacdo do grupo: ocorre no trabalho uma reflexdo efetuada por todos os membros
do grupo sobre o funcionamento do préprio e sobre a forma como o trabalho se
desenvolveu de modo a atingir os objetivos inicialmente propostos.

Lopes e Silva (2009) para além de referirem todos os fatores enunciados pelos dois
autores anteriormente referidos acrescentam que a disposicdo da sala pode afetar muitas vezes
o desenvolvimento do trabalho, tendo por isso de se “optimizar o espago (...) para que os
grupos possam interagir e movimentar-se facilmente” (ibidem, pp. 54-56). Para além disso 0s
mesmos autores esclarecem que o tempo destinado para a implementacédo de um trabalho deve
ser considerado pelos varios elementos dos grupos. Desta forma “um instrumento importante
para o professor € um relégio no qual seja facil identificar tempos curtos, que tém de ser
respeitados” (ibidem).

Todos estes fatores revelam a sua importancia quando sdo implementadas as variadas
técnicas gque potenciam esta metodologia. Durante véarios anos foram estudadas inUmeras
técnicas cooperativas que se adequam as diferentes carateristicas das criangas que constituem
0s grupos de trabalho, mas também a natureza daquilo que se desenvolve nestes, como

veremos no tdpico seguinte.

2.5 TECNICAS DE APRENDIZAGEM COOPERATIVA PARA A EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

Durante varios anos foram muitos 0s autores que perspetivaram técnicas para
implementacdo da aprendizagem cooperativa. Estas apresentam diretrizes a serem seguidas
pelos professores e pelos educadores para a melhor implementacdo desta metodologia, de
acordo com as carateristicas do grupo de criangcas com quem estes docentes trabalham. Entre
as principais referéncias temos as definidas por Lopes e Silva (2008). Estes autores
apresentam uma grande diversidade quanto a forma de serem aplicados e ainda de acordo com

a sua definig&o.
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No que respeita & Educacéo Pré-Escolar, os autores enunciados acima referem técnicas
como: Senhas para Falar, Cabegas Numeradas Juntas, Filas Ordenadas, Cantos, Mesa
Redonda, Par Gelado, Cada um na sua vez, Caca a Pessoa, Circulos Concéntricos, Ja podem
mostrar, Mistura e Combina e Graffitti Coletivo. Todas estas técnicas desenvolvem grandes
potencialidades, porém iremos reportar-nos aquelas que consideramos apresentarem
carateristicas que mais facilmente desenvolvem os diferentes dominios da lingua.

A técnica Senhas para Falar consiste numa estratégia onde todas as criangas tém a
oportunidade de participar numa discussdo sobre um topico, sendo que as comunicacfes
realizadas por estas sdo reguladas por um numero de senhas que equivale ao nimero de vezes
gue expuseram uma ideia ou uma opinido, pois cada crianga s6 podera expressar mais uma
vez a sua opinido se todos os seus colegas ja o tiverem feito. Desta forma, para além de serem
trabalhados aspetos sociais, tendo as criancas de ouvir os colegas e darem oportunidade de
exposicao a eles, também sdo desenvolvidas competéncias ao nivel da linguagem oral e do
pensamento criativo.

Cabecas Numeradas Juntas trabalha o “processamento de informacdo, [e da]
comunicacdo, [0] desenvolvimento do pensamento, [a] revisdo da matéria, [a] verificacdo dos
conhecimentos anteriores, [a] escuta ativa [e o] falar num tom de voz baixo” (Lopes & Silva,
2008, p. 49). Esta técnica permite que um grupo de criangas trabalhe em conjunto sobre uma
questdo levantada pelo educador. Esta tarefa tem de ser realizada por todos os elementos do
grupo, pois depois de estes estruturarem a resposta, o educador chamard um ndmero que
corresponde a um dos elementos do grupo para apresentar aquilo que foi discutido em grupo,
e qualquer um dos elementos tera de saber fazé-lo.

Em Filas Ordenadas, a linguagem oral pode ser desenvolvida de forma cooperativa.
Nesta técnica sdo repartidos pelas criancas cartdes que séo trocados pelas mesmas através das
movimentacGes que realizam pela sala, até o educador dizer STOP ou GELO. Depois disto as
criangas agrupam-se nas filas de acordo com as carateristicas ou imagens do seu cartdo para
poderem discutir um tema. A crianga que se encontra na frente da fila inicia o didlogo e as
outras que seguem a ordem d&o continuidade. Na continuagdo do didlogo tém de estar
contidas as varias informagfes que foram apresentadas pelas varias criangas, 0 que promove a
responsabilidade individual de cada um saber bem o que argumentar.

Quanto a Mesa Redonda, desenvolve a criatividade das criangas e permite a troca de
informagdes que consolidem os seus conhecimentos. Para além disso, esta técnica incentiva a

interdependéncia positiva. Esta técnica, potencia o desenvolvimento da expressao oral com a
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partilha de informacg6es e permite ainda a abordagem a escrita, pois os elementos do grupo (de
preferéncia quatro), completam uma ficha ou uma tarefa dada pelo educador com
rotatividade, sendo que este recurso passa por todos os elementos, no sentido do ponteiro dos
relogios, para estes ajudarem a dar resposta ao problema, num periodo de tempo administrado
pelo educador. Para a implementagdo desta técnica é necessario que o espago na sala de aula
seja grande de modo a ter varios conjuntos de mesas. Por vezes isto ndo é facil de encontrar
nos jardins-de-infancia. Foi o caso da nossa pratica na Educacéo Pré-Escolar como veremos
no capitulo I11.

A técnica Circulos Concéntricos permite as criancas desenvolverem uma dindmica
em pares, uns virados para 0s outros, em que todos 0s grupos se organizam pela sala de modo
a formarem um circulo. Depois iniciam uma discussdo estruturada num muito curto espaco de
tempo onde discutem sobre um contetido e ficam a conhecer as opinides dos varios colegas,
pois as criangas comunicam aos parceiros com quem vao discutido aquilo que foi
argumentado com o parceiro anterior. Caso seja necessario, 0os passos de implementacao
podem ser repetidos. As principais competéncias linguisticas que se pretendem ver
desenvolvidas nesta técnica sdo relacionadas com a partilha de informacGes e ideias, a
comunicagdo e escuta ativa, o parafrasear e fazer perguntas estruturadas (Lopes & Silva,
2008, p. 120).

Muitas outras técnicas como Ja Podem Mostrar, Caca a Pessoa, Par Gelado, Cada um
da sua vez e o Graffitti Coletivo reforcam as competéncias de interacdo e de partilha de
informacBes e consequentemente desenvolvem aspetos da oralidade, porém as areas de
conteido que mais facilmente s&o trabalhadas nestas sdo as de Conhecimento do Mundo e de
Expressdes Artisticas.

2.6 TECNICAS DE APRENDIZAGEM COOPERATIVA PARA O 1.c CICLO DO
ENSINO BASICO

No 1.° Ciclo do Ensino Basico também sdo apresentadas técnicas de aprendizagem
cooperativa possiveis de implementacdo. Lopes e Silva (2009) estendem a este nivel de
ensino algumas técnicas utilizadas na Educacdo Pré-Escolar como Cabecgas numeradas juntas,
Cantos e Graffiti cooperativo, mas também enunciam outras diferentes como: Discussdo em
rotacdo, STAD (Diviséo dos alunos por equipas para o sucesso), TGT (Métodos dos Torneios
em Equipa), Resolver — elogiar/ajudar — passar, Roleta, Jigsaw ou metodo dos puzzles, Pensar

— Formar pares — Partilhar, Pares pensam em voz alta para resolver problemas, Investigacéo
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em grupo, Verificagdo em pares, Aprendendo juntos, Verdade ou mentira, Controvérsia
criativa, o Telefone e o Ensino reciproco para a compreensdo da leitura. Bessa e Fontaine
(2002) e Fontes e Freixo (2004) mostram outras tantas técnicas, como Learning together, o
Jigsaw | e Il, STAD, TGT cujos fundamentos sdo complementares aos das técnicas
apresentadas por Lopes e Silva (2009).

Dada a diversidade das técnicas enumeradas, explicamos aqui 0s objetivos e
procedimentos de algumas, considerando as potencialidades que apresentam no
desenvolvimento dos varios dominios da lingua. Iniciamos, deste modo, com a Discussdo em
rotacao, referenciada como divertida e facilitadora de aprendizagem, pode ser implementada
em tarefas de debate, de discusséo de ideias e de revisdo dos conhecimentos apreendidos. Os
principais objetivos desta estratégia sdo contribuir para uma participacdo equilibrada de todos
os elementos do grupo, desenvolver competéncias de comunicacdo e conseguir executar
diferentes fungdes dentro do mesmo grupo de trabalho. Ela desenvolve-se inicialmente pela
constituicdo do grupo e atribuicdo dos diferentes papéis aos seus elementos, seguindo-se a
apresentacdo do tema do trabalho e dos procedimentos do mesmo. Esta técnica pode ser
promovida na area curricular de Portugués, por facilitar a partilha de opinides e ideias sobre a
leitura de um livro, sendo discutidos os varios elementos semanticos e sintaticos que
compdem a histéria. Ou mesmo na elaboracdo de uma histéria original em que cada elemento
do grupo tem de escrever parte da histéria com base naquilo que os colegas anteriormente
escreveram.

O STAD (Student Teams Achievement Divisions) sendo a traducdo realizada para
Portugués por Divisdo dos alunos por equipas para 0 sucesso, € destacado por diversos
autores como uma das técnicas que mais facilmente é aplicada a pratica de uma sala de aula
do 1°. Ciclo do Ensino Basico. Para tal, é necessario percorrer cinco passos essenciais como
referem Slavin (1986, 1995, 1999) e Stevens, Slavin e Farnish (1991) citados por Lopes e
Silva (2009, p. 101): a apresentacdo a turma pelo professor, trabalho de grupo, questionarios
de avaliagdo individual, verificagdo do progresso nos resultados individuais e
reconhecimento/ recompensa da equipa. A apresentacdo a turma pelo professor realiza-se com
a exposicdo daquilo que o professor pretende transmitir aos seus alunos, os conhecimentos
que deseja ver apreendidos pela sua turma. Esta apresentacdo pode ser de forma mais direta
ou atraveés da discussao e com a utilizacdo de diversos recursos audiovisuais ou outros. Tudo é
preparado com base em questionarios individuais (denominados quizzes) realizados a cada

aluno, antes de estes se inserirem nos grupos de trabalho e estes refletem toda a atencéo destes
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alunos durante a apresentacdo do professor. J& Bessa e Fontaine (2002, p. 68) explicam esta
técnica de acordo com quatro fases onde, para além da apresentagdo da matéria e do treino,
acontece uma avaliagéo individual a cada aluno (com atribui¢do de uma pontuacdo a cada um) e
de pontuacdes de melhoria, pois cada aluno tem a possibilidade de melhorar a partir de resultados
anteriores e de reforco do trabalho. Muitas vezes sdo atribuidas recompensas aos grupos pelo seu
bom desempenho.

A técnica defendida acima é bastante proveitosa na aprendizagem da lingua materna pois
os alunos tém a oportunidade de discutir todas as fases do trabalho com o professor,
argumentando as suas opiniGes oralmente mas também por escrito, através dos questionarios e
ainda confere a oportunidade de se verificarem os progressos dos alunos no decurso do trabalho.

O TGT (Team Game Tournments) foi desenvolvido em 1978 por DeVries e Edwards
e é uma técnica com um funcionamento muito semelhante ao anteriormente descrito na
formacdo de grupos e nos materiais utilizados. Porém apresenta também diferencas nos
questionarios que sdo utilizados e também na utilizacdo do sistema de pontos que o primeiro
apresenta na sua avaliacdo. Esta técnica adota a implementacdo de torneios que sdo
combinacBes de varios jogos que se desenrolam através de sucessdes de perguntas, que sao
igualmente importantes, pois possibilitam a verificagdo de todos o0s conhecimentos
apreendidos e se as competéncias de trabalho de grupo e de exposicdo do trabalho a turma
também o foram. Estas atividades decorrem em grupos de trés elementos. As perguntas que
sdo colocadas aos diferentes alunos sdao numeradas e os participantes respondem somente
aquela a que o cartdo que retiram corresponde. E de salientar que é dada a oportunidade aos
elementos dos outros grupos de poderem colocar um desafio aos seus colegas de grupo e de
contestarem as respostas dadas. Para terminar, reforcamos que estas atividades devem
acontecer sempre no final de uma semana de lecionacdo de um contetdo ou na finalizacdo de
uma unidade de ensino dado que é uma forma dos alunos e o professor verificam as
aprendizagens realizadas.

O resolver — elogiar/ajudar — passar foi desenvolvido por Spencer Kagan, um dos
maiores investigadores e seguidores dos trabalhos e estudos desenvolvidos sobre a
aprendizagem cooperativa. E uma das técnicas mais flexiveis na adaptacdo a diferentes
contextos e diversas constitui¢cbes de grupos, desde os mais pequenos, formados apenas por
pares de alunos, aos maiores, formados por mais de quatro elementos. Esta possui valiosos
beneficios, como o incremento nas atividades de diversas areas curriculares e a forte interagdo
entre os variados elementos de cada grupo. Por isso, a interdependéncia positiva é valorizada

em todas as atitudes do grupo. O seu principal objetivo é de partilha e discussao de ideias,
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informagdes, conhecimentos e conteddos, tendo por isso de ser desenvolvidas em conjunto
com estas competéncias outras de escuta e aceitagdo de diferentes pontos de vista que se
refletem no desenvolvimento da compreensao e expresséo oral.

A sua implementacdo decorre num conjunto de etapas sequenciais, fundamentadas em
trés grandes passos: formacdo dos grupos, sugestdo de uma tarefa a concretizar, muitas vezes
através da colocacdo de uma questdo-problema e procura de solugdes. O desenvolvimento do
trabalho decorre em pares e sob a forma de folha em branco que passa de vez em vez para que
cada elemento possa registar as suas propostas de resposta ao problema colocado,
conseguindo ver o que o colega registou e ajudando-o da melhor maneira ou realizando o
registo das suas sugestdes mas de forma individual. No final, repete-se o processo, de modo a
que fique bem apreendido. O produto final, do grupo no seu todo, é conseguido exatamente da
mesma forma que em pares, ou seja com a exposicao e confronto de ideias diversas.

O Jigsaw | ou método dos puzzles ou quebra-cabecas foi implementado por Elliot
Aronson e Patnoe, em 1978. As suas principais fontes de intervencdo sdo nas areas sociais e
de literatura, pois apelam a iniciativa da escrita e das unidades curriculares que estimulam a
utilizacdo de conceitos. Este deve ser implementado em trabalhos com criancas a partir dos
cinco ou os seis anos. A cooperacdo é concretizada através da divisdo de tarefas e da ajuda
estabelecida entre aquelas. Esta é feita com base em grupos heterogéneos, que se mantém na
primeira parte dos trabalhos. A sua implementacdo inicia-se quando a matéria € trabalhada em
aulas anteriores e é distribuida por diferentes unidades aos elementos de cada grupo, de forma
distinta, e os alunos leem as sec¢bes que lhes foram atribuidas. Depois de a leitura estar
terminada, os alunos formam novos grupos, de acordo com o0s segmentos que leram, ou seja,
cada aluno junta-se a colegas que leram aquilo que ele também leu. No final, sdo distribuidos
alguns testes para verificar o conhecimento de cada aluno sobre o tépico em estudo. A
pontuacdo destes testes individuais é refletida posteriormente na avaliacdo do grupo.

O Jigsaw Il € um método desenvolvido por Johns Hopkins e aparece com algumas
alteracdes relativamente ao que ja tinha sido desenvolvido por Eliot Aronson. As diferencas
entre esta técnica cooperativa e a apresentada anteriormente (Jigsaw 1) incidem na alteracéo
do ndmero de alunos que compdem cada grupo, pois neste caso é mais reduzido. Aqui
também é introduzido um novo elemento, a recompensa que faz com que o problema da
reducdo da interdependéncia seja ultrapassado. As pontuacfes de cada aluno sdo somadas as
dos outros alunos e assim é construida a pontuagdo global do grupo, que é afixada num

boletim informativo ou num jornal de parede (Fontes & Freixo, 2004, p. 57). De acordo com
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Slavin (1991a, citado por Bessa & Fontaine, 2002, p. 72), deve-se fazer uso desta técnica
sempre que se pretende trabalhar tarefas e temas mais abertos a discussdo e passiveis de
diferentes interpretacbes, como as tematicas de ciéncias sociais, ou ainda quando se quer
trabalhar em projetos de investigacao.

Nesta técnica cooperativa o0s alunos trabalham segundo um pressuposto de
aprendizagem em cooperagdo, que é o de todos os alunos se aperceberem que dependem dos
outros colegas e daquilo que estes sabem para que a sua aprendizagem se realize com o
MAaximo sucesso possivel.

Na técnica de Pensar — Formar pares — Partilhar, desenvolvida por Frank Lyman e
outros investigadores, em 1981, o principal pressuposto € incrementar nas criancas a
capacidade de desenvolver ideias e partilha-las com os outros. Para além disso, destaca-se por
ser de facil execucdo mesmo em grupos com muitos alunos e até com uma turma completa.
Sem recorrer a0 método tradicional de pergunta-resposta, em que o professor coloca as
questdes e os alunos respondem, apela-se, neste caso, a que sejam as criancas a elaborarem
perguntas sobre variados conteidos para que os outros respondam. Aqui também é dada a
possibilidade aos alunos de pensarem antes de responderem as questdes colocadas pelos seus
colegas mas, desta vez, poderéo ponderar com 0 grupo em voz alta antes de a exporem a toda
a turma. A sua execucdo prende-se, numa primeira fase, com a constituicdo dos grupos e a
disposicao dos temas a trabalhar por cada um, seguindo-se o tempo de discusséo de todas as
tematicas e ainda de formacdo dos pares que irdo trabalhar em torno de um assunto em
especifico, acabando a elaboracédo do trabalho com a apresentacdo de tudo o que se elaborou a
toda a turma.

Esta técnica tem o objetivo de fazer com que os alunos partilhem informacfes e
conhecimentos linguisticos, como “discutir sobre a forma de rever uma composicdo, falar
sobre historias, escrever de acordo com determinadas convencdes, pontuar um texto,
preencher lacunas num texto” (Lopes & Silva, 2009, p. 143). Visa ainda desenvolver a
criatividade e a motivagcdo de cada um dos intervenientes no trabalho. A variante que esta
técnica apresenta prende-se com a Ultima fase, que pode ser substituida pela criacdo de
respostas que contenham os pontos de vista dos dois colegas numa s6 resposta e assim cada
um ndo apresenta a sua versao mas sim a do outro par.

A técnica Pares pensam em voz alta para resolver problemas ganhou visibilidade
educativa pelas maos de Lochhead e Whimbey por volta de 1987. E utilizada quando grupos

de pares tentam trabalhar em torno de uma atividade ou de um trabalho sob o método de
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resolucdo de problemas. E através desta experiéncia de aprendizagem que os alunos
conseguem partilhar informagdes, escutar de forma correta uns aos outros e trabalhar segundo
0 pressuposto da resolucdo de problemas. Para a sua concretizagdo, os grupos sdo formados
com quatro elementos, sendo que um par resolve o problema seguindo todos os passos da
resolucédo de problemas e apresenta ao outro par, que tem de escutar todas as indicagdes que
0s colegas seguiram. Este escutar ndo é apenas de forma passiva mas com intervencao, pois
podem dar sugestdes e responder as duvidas que surjam. Quando estas tarefas terminam,
entdo passa-se para um segundo problema, com os pares a trocarem de funces.

A técnica de Verificacdo em Pares é iniciada em modo de pares, com a resolucédo de
uma ou duas atividades, e posteriormente, passa para a confirmagdo das suas solugdes em
grupo de quatro elementos. Nestes trabalhos existe uma enorme possibilidade de pelo menos
um aluno ter conseguido resolver adequadamente o problema e explicar aos outros como se
faz. Para além disso, com a explicacdo aos outros e a revisao dos conhecimentos apreendidos,
o0 aluno que ja apreendeu os conteudos desenvolve mais facilmente a competéncia que se
pretende ver assegurada. Os objetivos desta estratégia de aprendizagem prendem-se com
competéncias sociais, de ajuda mdtua e de consolidacdo da unido do grupo. Comegamos com
a formacéo dos grupos e quando a formacdo dos grupos de quatro elementos esta concluida,
acontece a divisdo dos pares, entdo cada elemento do par resolve o problema e o outro escuta-
-0 e elogia-0; no segundo problema, trocam de papéis. Finalmente, passamos a fase em que 0s
elementos do grupo resolvem o problema em conjunto e celebram o facto de terem chegado a
uma deliberacdo correta e coletiva. Uma das areas do curriculo em que a implementacéo desta
estratégia é mais eficaz é a do Portugués com a realizagdo de textos “a volta de substantivos”
(Lopes & Silva, 2009, p. 161), da correcdo de frases, da mudanca para a voz passiva e da
substituicdo de preposicdes.

Segue-se a técnica cooperativa de Learning together (aprendendo juntos),
implementada por Johnson, Johnson e Holubec (1985), que tinham grandes preocupacdes no
dominio social. Sendo assim, um dos maiores objetivos desta técnica € o desenvolvimento da
interacdo entre os elementos, mais do que as competéncias acadéemicas. As atividades que se
desenrolam seguindo esta estratégia cooperativa comegam pela escolha de uma unidade dos
conteudos estudados para se poder realizar o trabalho, depois seguem-se as decisdes de
constituicdo do grupo e das fungdes que os seus elementos devem ter, da disposicdo da sala e

do material. Para que este trabalho se desenrole com sucesso, passa-se a explicacdo e
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distribuicéo das tarefas e ao desenrolar destas. Conclui-se todo o processo com a avaliagéo do
mesmo.

A técnica verdade ou mentira é utilizado para a revisdo de conhecimentos. Esta parte
de um conjunto de afirmacdes verdadeiras e falsas que sdo apresentadas em pequenos grupos.
Depois de todos os elementos dizerem se concordam ou ndo com as afirmagOes, tém de
justificar as suas respostas. E a partir destas intervencdes que o professor consegue perceber
quais as concecdes alternativas dos seus alunos e corrigi-las. Numa fase inicial, as criancas,
em grupo, elaboram de forma escrita as afirmacdes, as verdadeiras e as falsas, que depois sao
apresentadas oralmente a toda a turma e aos grupos, com cartdes verdadeiros ou falsos. Neste
momento, o professor é quem d& a ordem para se mostrar os cartdes. Na nossa pratica no 1.°
Ciclo foi implementada uma técnica semelhante a esta descrita, porém as frases foram
elaboradas por n6s, como iremos analisar no capitulo IlI.

A (ltima técnica apresentada é a do ensino reciproco para a compreensao da leitura
para 0 1.° Ciclo do Ensino Basico. Esta é apresentada por Lopes e Silva e consiste num
trabalho de cooperacao entre o professor e os alunos na busca da compreensdo de um texto.
Assim, esta técnica tem seis passos essenciais, que sdo os de: resumir o texto fornecido,
colocar uma questdo sobre a temaética lida, clarificar as partes da tematica que suscitaram mais
davidas, visualizar mentalmente uma imagem e predizer os conteddos que virdo na sequéncia
do texto que acabaram de ler. Na pratica, esta técnica cooperativa divide a sua implementacéao
em duas grandes etapas: a primeira de preparacdo e a segunda de ensino. No inicio, o
professor propGe a discussdo sobre o tema que € apresentado e sobre o que pretendem
aprender com 0 mesmo. Segue-se a leitura de parte do texto, que se pode realizar em voz alta
ou entdo silenciosamente; no final o professor coloca perguntas aos alunos. A Gltima fase do
método consiste no resumo do texto que € melhorado com ajuda dos alunos.

O principal objetivo desta técnica é fazer com que os alunos consigam ler
autonomamente e compreender o significado daquilo que leram. A eficécia desta estratégia
reside na capacidade de os alunos serem mais criticos sobre varios assuntos e ajudarem a criar
um novo método de leitura, com a ajuda do professor, que acompanha de forma exaustiva e
ativa o trabalho dos seus alunos.

Posto isto, existem muitas mais técnicas cooperativas que ndo foram retratadas neste
relatério como os Co-op Co-op, a Controvérsia Académica (Academy Controversy), 0S

Grupos de Investigagdo (Group- Investigation), o TAI (Team Assisted Individualization) e a
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Tutoria Entre Iguais (Peer Tutoring). Sobre estas podemos encontrar mais informagdes em
Bessa e Fontaine (2002)

2.7 O PROCESSO DE AVALIACAO NA APRENDIZAGEM COOPERATIVA

A avaliacdo é uma das etapas mais importantes de qualquer trabalho realizado
devendo incidir sobre o desenvolvimento nos mais diferentes dominios, o psicomotor, 0
cognitivo e o socio afetivo. Pato (2001) realca que esta € parte significativa de todos os
trabalhos de cooperacéo pois, atraves dela, os agentes educativos conseguem reavaliar todo o
desenvolvimento ocorrido nos trabalhos e ainda conseguem recolher dados extremamente
importantes acerca de conhecimentos, do desenvolvimento de capacidades e competéncias, de
processos cognitivos, destrezas e de desenvolvimento de atitudes e valores e, acima de tudo,
da progressdo na aprendizagem.

Este processo pode ser desenvolvido em diferentes dimensfes: a diagndstico, a
sumativa e a formativa. A avaliacdo diagnostico realiza-se no inicio de uma unidade letiva ou
de um ano letivo. Como o proprio nome indica, esta forma de avaliagdo diagnostica 0s
conhecimentos apreendidos anteriormente e as dificuldades que tém alguns alunos, tratando-
se assim de um instrumento extremamente importante para uma grande melhoria na acao
cooperativa. A avaliacdo sumativa aparece como sintese de tudo o que foi apreendido até
entdo, como 0s conhecimentos e as competéncias. Os objetivos neste processo sao muito bem
definidos no inicio para cada aluno e aqui é dada a oportunidade a todos os alunos de
participarem, darem as suas opinides e argumentarem a favor ou contra aos seus colegas. A
avaliacdo formativa é realizada nas partilhas entre o professor e os alunos, ou mesmo entre 0s
alunos, de modo constante e continuo. Assim, é o aluno que reflete sobre o que aprendeu, o
que ainda deve aprender e a forma como esta a acontecer a aprendizagem. Para além disso, o
professor considera a forma como esté a decorrer a sua a¢do e perspetiva como a planificacéo
pode ser melhorada.

Esta ultima dindmica de avaliacdo é aquela que mais frequentemente € utilizada para a
analise do trabalho cooperativo, por ser mais facilmente implementada e porque para o
desenvolvimento oral de partilha de opiniGes e criticas também ser fundamental a sua
utilizacéo.

No auxilio a implementacdo destas formas de avaliagédo, Pato (2001, p. 74) explica que
existem variados instrumentos e técnicas quer de recolha das informagfes sobre as quais

incide a avaliagdo, quer sobre a forma como s&o analisadas as informagdes destes mesmos
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dados. A observacdo direta € aquela que mais frequentemente é utilizada em trabalhos
investigativos que incidem sobre esta metodologia de ensino ou aprendizagem, sendo que 0
professor pode complementar as suas observacfes com testes de aproveitamento (que
fornecem dados mais especificos sobre os conhecimentos e as competéncias adquiridos pelos
alunos), portfolios, entrevistas, diarios de aula ou questionarios. Todos estes instrumentos sao
extremamente relevantes para que o professor entenda até que ponto as estratégias que
utilizou estdo a ser vantajosas para a sua dinamica de aula e para as aprendizagens das
criancas. A diversidade com que ocorre a utilizacdo das diferentes técnicas também ¢é
importante para que os proprios alunos saibam avaliar o seu trabalho de formas diferentes,
mas incutindo em cada uma delas a reflex&o desejada.

Para as avaliacdes realizadas por nos foi fundamental a elaboracdo de diarios de bordo
como instrumentos que possibilitaram uma reflexdo mais concreta e introspetiva do trabalho
que tinha sido realizado. Até porque a avaliacdo tem como principal objetivo a realiza¢do de
uma reflexdo sobre o trabalho que se elaborou e, com isto, pretende-se melhorar as
intervencdes seguintes do professor e 0s comportamentos e as atitudes das criancas. Quando
nos deparamos com uma avaliacdo feita sobre um trabalho em cooperagdo, entdo este
procedimento reflexivo tem de ter uma maior importancia, pois realiza-se por todos 0s
intervenientes, o professor e os alunos que compdem os grupos de trabalho, acontecendo em
simultaneamente com a progressao do projeto.

Os diferentes processos de hetero e auto avaliacdo existem para que os alunos tomem
consciéncia daquilo que estd a ser bem-sucedido. Sendo que os proprios alunos devem ser
motivados para efetuarem a sua avaliacédo, tal como a avaliagéo dos colegas e do trabalho.

E também com estes processos que sdo desenvolvidas competéncias que levam os
alunos a mostrarem-se mais abertos a novas opinides sobre variadas tematicas e ainda a
ampliarem as suas capacidades de reflexdo sobre as suas préprias opinides e sobre as atitudes

tomadas.

SINTESE

Neste capitulo, elucidamos alguns aspetos relativos a aprendizagem da lingua nas
primeiras duas etapas do sistema educativo. Em primeiro lugar, realizamos uma reflexao
sobre o aprofundamento da consciéncia linguistica, destacando a importancia do
desenvolvimento das consciéncias fonologica, semantica e sintatica nesse processo. Em
seguida, discutimos o desenvolvimento da linguagem oral, dando mais énfase a este na
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Educacédo Pré-escolar, sendo a etapa onde este dominio € mais trabalhado, mas salientando o
reforco que o trabalho neste dominio deve ter no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Por fim,
analisamos a aprendizagem da leitura e de escrita na perspetiva de alguns autores,
introduzindo pontualmente exemplos da nossa pratica pedagOgica e realcando que o
desenvolvimento destes processos ocorre de forma simultanea.

Neste ponto do relatorio defendemos que os processos de aprendizagem de qualquer
conteddo educativo ganham em ocorrer pela cooperacdo entre 0s alunos. Se nos centrarmos
nas aprendizagens decorridas na Educacdo Pré-Escolar e no 1° Ciclo do Ensino Basico,
compreendemos que tal forma de trabalhar se afirma como extremamente proveitosa, pois
decorre de forma ativa e dindmica, centrada nos alunos e nas aprendizagens que estes podem
realizar em interacdo com os colegas.

A relacdo da aprendizagem da lingua com os beneficios da cooperacdo vem desde
cedo sendo apontada pelas teorias cognitivistas e sociointeracionistas de Piaget e Vigotsky.
Deste modo, sdo muitas as referéncias que concluem que todas as aprendizagens da lingua,
sejam elas no dominio da oralidade, da leitura ou da escrita, apresentam grandes vantagens
em serem realizadas em cooperacdo, pois 0s alunos tém a oportunidade de verem as suas
concec0es discutidas com as dos colegas.

No capitulo que se segue, iremos aprofundar aspetos dos nossos estagios realizados no
ambito deste relatério reportando-nos aos contextos, as questdes metodoldgicas e em concreto
investigativas, a metodologia de recolha e analise de dados sobre aquela pratica e a
apresentacdo e discussdo daqueles dados tendo em vista o consenso dos objetivos

investigativos deste trabalho.
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CAPITULO 111

A APRENDIZAGEM DA LINGUA EM COOPERACAO:
ATIVIDADES, POTENCIALIDADES E
CONSTRANGIMENTOS NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR
ENO 1. CICLO DO ENSINO BASICO




INTRODUCAO

Neste capitulo apresentamos a componente pratica que investigamos para a tematica
de aprofundamento do presente relatorio de estagio. Na primeira seccdo deste capitulo
expomos algumas assercdes sobre a metodologia de investigacdo em educacdo e todo o
processo que se desenvolve no seguimento desta, esclarecendo as técnicas de recolha de
dados e de tratamento dos mesmos.

Na segunda parte deste capitulo apresentamos a descricdo e a analise das atividades
desenvolvidas no dmbito das disciplinas de Prética Educativa Supervisionada | e Il que se
realizaram na Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico, respetivamente, tendo em

conta os objetivos propostos para aquelas e o que a literatura a especialidade expde.

1. A O PROCESSO DE INVESTIGACAO DA ACAO: DA RECOLHA A ANALISE DOS
DADOS

Apobs os primeiros contactos com as criangas na Pratica Educativa Supervisiona |
denotamos que o grupo de criangas com quem trabalhdvamos na Educacao Pré-Escolar tinha
duas dificuldades patentes. Uma prendia-se com o dominio cognitivo, sendo que a maioria das
criangas apresentava grandes potencialidades em alguns dominios da Lingua Portuguesa,
nomeadamente na abordagem a escrita, mas em relacdo a linguagem oral apresentava défices.
Outra respeitava ao trabalho cooperativo, que ndo era encarado pela maioria das criangas,
principalmente pelos rapazes como oportunidade de partilha e aprendizagem, o que se tornava
evidente sobretudo em momentos em que 0 grupo se reunia todo na zona de tapete para o
acolhimento ou conto de histdrias.

No 1.° Ciclo o trabalho prosseguiu com a mesma tematica dado que a turma revelava
0s mesmos problemas. Porém, o dominio da lingua em que esta turma apresentava mais
dificuldades era a escrita. Estas preocupacfes ficaram patentes no nosso projeto formativo
individual, que serviu como instrumento de base para as duas praticas e orientou todos os
momentos e todas as decisdes realizados nestas. Assim sendo, foram realizadas atividades nas
duas praticas pedagdgicas que potencializassem a aprendizagem da Lingua Portuguesa nos
seus diferentes dominios, sendo que na Educacdo Pre-Escolar o trabalho foi intensificado a
nivel da linguagem oral. J4 no 1.° Ciclo o dominio mais trabalhado foi o da escrita. Para uma
melhor percecdo do trabalho realizado na area durante as duas praticas pedagdgicas
elaboramos dois cronogramas, Quadro | e Quadro Il, onde as atividades realizadas se

encontram representadas, as que estdo marcadas com manchas cinzas representam aquelas
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que se realizaram segundo os objetivos elaborados para a investigacdo da tematica deste

relatério:

Data da
intervencédo

Temas/Contetidos

Experiéncias de aprendizagem / atividades

12 e 13 de marco de
2012

As profissdes

Acolhimento e rotinas;
Diélogo acerca das profissdes que tratam dos animais;
Leitura e exploragdo da historia “A aldeia dos trabalhadores”;

Elaboracdo de cartazes ilustrativos das profissdes que tratam
dos animais;

Cangao “As profissdes”;
Jogo de mimica “A minha profissdo preferida”;
Diario das Aprendizagens.

16 a 20 de abril 2012

Os meios de
comunicacgdo e 0
livro

Acolhimento e rotinas;

Dialogo sobre o telefone e a sua utilidade;

Adivinhas “Qual ¢ o programa de Televisdo?” que aparece na
televisdo giratoria

Leitura e exploragdo da historia “O bebé que ndo gostava de
televisdao”;

Didlogo e apresentacdo acerca dos programas de televisdo
favoritos;

Elaboracdo de cartazes sobre os conteldos das noticias através
de recortes de revistas e jornais;

Ficha “Qual é o meio de comunicagdo que gosto mais?”;
Preenchimento da tabela “Qual é o meio de comunicagdo que o
nosso grupo mais gosta?”’;

Gincana “os meios de comunicacio”;

Leitura e exploragdo da historia “O ciclo do livro”;

Ficha de sequenciar e legendar o ciclo do livro;
Dialogo e apresentacdo acerca dos livros favoritos;
Jogo “Contagem das silabas”;

Construcao do mural “Os cuidados a ter com os livros”;

Construcdo de livros sobre as tematicas dos meios de
comunicacdo e do ciclo do livro;

Apresentacdo de “A nossa biblioteca”;

Cancao “A feira do livro”;
Diario das Aprendizagens.

15 e 16 de maio
de 2012

A familia

Leitura e exploragdo da historia "As familias ndo sdo todas
iguais";

Exploracdo do cartaz “A minha arvore genealdgica”;

Ficha “letras e nimeros”;

Diario das Aprendizagens.

Quadro I - Cronograma das atividades desenvolvidas na disciplina de Pratica Educativa
Supervisionada | no &mbito da aprendizagem lingua Portuguesa.
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Data da

pele

intervencao Temas/Conteldos Experiéncias de aprendizagem / atividades
~ Classificacdo das [® Audicdo da musica “ o cuco que ndo gosta de couves” e
S palavras quanto a diélogo sobre o uso desta;
% pqsigéo (,ja_sua e Leitura e compreensdo do texto/lengalenga “O homem que ndo
o silaba tonica gostava de couves” e exploragdo em grande grupo;
< o Ficha de Interpretacdo da Lengalenga e funcionamento da
§ Dia internacional lingua e sua corregéo;
3 da Musica o Realizacdo da sopa de letras-procura as palavras graves,
2 esdraxulas e graves;
N Os musculosea |® Elaboracao de textos de resumo sobre a pele;
—

Diério das Aprendizagens.

22 a 26 de outubro de 2012

A 3.2 conjugacéo
dos verbos

As instituicdes

Elaborag&o dos cartazes sobre as instituigdes locais;
Visualizagdo do PowerPoint de reviséo dos verbos conjugados
na 12 e 22 e 3% conjugacao;

Ficha de consolidacdo dos verbos da 3%conjugacao;

Leitura e compreensao do texto “ A prova oral” de Antonio
Torrado;

Ficha de compreensdo do texto e conhecimento explicito da
lingua;

Jogo do bingo com reviséo das trés conjugacdes verbais;

Jogo dos dados de conjugacéo de verbos;

Trabalho de conjugacdo dos verbos com recorte de revistas e
jornais para construcao de textos;

Diario das Aprendizagens.

12 a 14 de novembro de 2012

Classificagdo dos
nomes
(nomes proprios,
comuns e
coletivos)

Poesia Visual

A 2.2 Dinastia da
monarquia
portuguesa

Leitura e compreensdo do texto “D. Jodo I”’;

Ficha de compreensdo do texto e conhecimento explicito da
lingua;

Apresentacdo do esquema sobre a revisdo dos nomes comuns,
proprios e coletivos e preenchimento de um quadro
esquematico;

Leitura e compreensdo de um excerto da poesia dos “Lusiadas”
sobre o rei D. Sebastido;

Visualizagdo e didlogo sobre o PowerPoint “a poesia visual”;
Elaboragdo de poemas visuais sobre os reis da 22 dinastia e
apresentacao dos mesmos;

Diério das Aprendizagens.

Quadro Il - Cronograma das atividades desenvolvidas na disciplina de Pratica Educativa
Supervisionada Il no ambito da aprendizagem lingua Portuguesa

Na linha de que defendemos no primeiro capitulo relativamente a formacéo e ao perfil

dos professores e educadores, na realizacdo de um trabalho no ambito do mestrado em

Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Enino Baésico, procuramos adotar uma postura

investigativa.

Quivy e Campenhoudt (2008) elucidam as fases de todo o processo de investiga¢do na

area das ciéncias sociais. Estes autores clarificam que o investigador quando inicia 0 processo
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formula a sua pergunta de partida com base nas leituras que realizou sobre a especialidade que
investigara ou tendo em conta as entrevistas e as exploracGes ja realizadas em campo. Através
dos dados recolhidos destas diretrizes € entdo formulada a problematica. Depois destas trés
fases terminadas constroi-se 0 modelo de anélise que € elaborado de acordo com a analise das
informacdes conseguidas da observacdo realizada em campo. O processo termina com as
conclusbes da investigacdo. As etapas do procedimento descrito poderdo ser vistas no

esquema que se segue:

Etapa 1 — A pergunta de partida

3

Etapa 2 — A exploracéo

As leituras > As entrevistas exploratrias
4—

|

Etapa 3 — A problemética

¥

Etapa 4 — A construcdo do modelo de anélise

L

Etapa 5 — A observagao

¥

Etapa 6 — A analise das informacdes

: 4

Etapa 7 — As conclusdes

Figura 1 — Esquema das etapas de investigacdo apresentadas por Quivy & Campenhoudt,
2008, p. 30
Bell (1997, p. 21) explicita que existem variadas definicbes do processo de
investigagdo-acdo, porém realca o modelo defendido por Brown e Mclintyre, em que “as
questdes de uma pesquisa surgem de uma analise dos problemas de quem a pratica em
determinada situacdo, tornando-se entdo 0 seu objectivo imediato a compreensdo desses

problemas” (ibidem). A mesma autora esclarece a dindmica deste processo e como 0
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investigador, sendo o ator predominante neste processo, o desenvolve. A primeira etapa
enunciada é a de formulacdo do problema, ou parte dele a resolver. Segue-se o planeamento
das operacgdes, onde sdo tomadas as decisdes sobre as metodologias e as técnicas de recolha
de dados a utilizar. Esta fase complementa-se com a que acontece posteriormente, que € a de
recolha de dados, que pressupde um trabalho j& no campo. Apds esta fase, sucede-se a andlise
e interpretacdo dos dados recolhidos e a percecdo de como estes ddo resposta as hipdteses
levantadas. Nesta fase estabelecem-se relagdes sobre aquilo que foi apresentado pela literatura
revista e o que se encontrou na pratica. Por fim, apresentam-se os resultados. Na mesma linha
de raciocinio Bogdan e Biklen (1994) acrescem que este processo “consiste na recolha de
informagoes sistematicas com o objectivo de promover mudangas sociais” (ibidem, p. 292).

Clarificamos que esta investigagdo tem uma natureza qualitativa. Desta forma, o
investigador adota uma postura praticante para “optimizar aquilo que faz. O individuo deseja
tornar-se mais eficaz no trabalho pedagdgico ou clinico, sendo determinados aspectos da
abordagem qualitativa um contributo para a reflexdo sobre a eficacia pessoal e a sua
optimizagdo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 266). Desta forma, os dados recolhidos e que foram
analisados sdo designados por qualitativos, pois “sd3o ricos em pormenores descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas, ¢ de complexo tratamento estatistico” (ibidem, p.
16).

Esclarecendo a natureza da investigacdo, elucidamos a dindmica do processo,
comecando pela técnica de observacdo utilizada que foi participante, onde o “observador
podera participar, de algum modo, na actividade do observado, mas sem deixar de representar
o seu papel de observador” (Estrela, 1990, p. 35). A funcdo do observador nesta técnica ¢ de
“desempenhar um papel bem definido, na organizagdo social que observa” (ibidem). Neste
caso especifico, o observador serd também o agente educador na sala de aula ou de atividades,
0 que faz com que o seu papel de investigador seja desconhecido e que este seja encarado
apenas como um participante (ibidem, p. 32).

Relativamente as técnicas de recolha de dados utilizadas, a observacdo direta foi a
escolhida neste trabalho. Esta forma de observagéo define-se como “aquela em que o proprio
investigador precede directamente a recolha das informagfes, sem se dirigir aos sujeitos
interessados” (Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 164), e foi a usada porque nos proprios
recolnemos os dados da nossa acdo, sem necessitarmos de nos dirigirmos a outros

intervenientes para recolher informagfes. Temos de salientar que neste procedimento é
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necessario realizar o guia de observacdo a partir dos indicadores e este deve aferir os
“comportamentos a observar” (ibidem).

Os instrumentos que possibilitaram uma recolha de dados mais rica e completa,
permitindo acrescentar elementos as informacfes que tinham sido registadas a partir da
observacdo direta foram os videos e os diarios e bordo. Em relagdo aos primeiros, Linard
(1980, p. 10) afirma que sdo estratégias que, para além de possibilitarem ao interveniente um
retorno de todos os aspetos da sua acdo, permitem ainda que aquele modifique estes mesmos
aspetos em funcao daquilo que pretende. Como regista Rosado (1990, p. 49), este processo
permite uma atitude ativa do observador/telespetador.

J& o diario de observacGes de campo, é descrito por Yinger e Clark (1988, p. 176)
como um “pensamento em voz alta escrito num papel”. Este processo de relatar por escrito
toda reflexdo realizada durante a pratica das atividades opera como forma de expressao mas
também como forma de aprender. Assim, € importante referir o papel que os diarios assumem
para uma reflexdo consciente das praticas, pois este recurso torna-se uma ferramenta muito
atil nos seus processos de planificacdo e ensino (ibidem, p. 177). Segundo Zabalza (1994), o
sentido fundamental do diario € o de ele se converter num espaco narrativo dos pensamentos
dos professores. O que se pretende explorar através do diario, é, estritamente, aquilo que nele
figura como expressdo da versdo que o professor da da sua prépria atuacdo na sala de aula e
da perspetiva sua pessoal (ibidem, p. 91).

Por fim, esclarecemos que analisamos o conteldo dos diarios de bordo através da
analise de conteudo. Esta é caracterizada por ser “a tarefa de interpretar e tornar
compreensiveis os materiais recolhidos” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 205) para se realizar o
procedimento de investigacdo. Assim, engloba a analise e “organizacdo sistematic[a] de
transcricbes de entrevistas, de notas de campo e outros materiais que foram sendo
acumulados” (ibidem).

Todo este processo de investigacdo e sucessiva andlise de situagBes ocorridas durante
as praticas dos dois estagios desenvolvidos por nos, no ambito da Educacéo Pré-Escolar do 1.°
Ciclo do Ensino Basico visaram responder aos seguintes objetivos:

e Analisar as potencialidades da realizacdo de atividades de aprendizagem da lingua em
cooperagdo para 0 desenvolvimento de competéncias comunicacionais, sociais,

psicologicas e de avaliacdo na Educacao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico;
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e Discutir as condicdes de realizacdo e o0s constrangimentos ao desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem da lingua em cooperagdo na Educacdo Pré-Escolar e no 1.°

Ciclo do Ensino Bésico.

Assim, para a analise dos dados recolhidos e para respondermos ao objetivos
enunciados elaboramos um sistema de categorias sobre as potencialidades e constrangimentos
da aprendizagem da lingua em cooperacdo. Este instrumento decorreu ora da consulta da
literatura especializada na &rea que foi apresentada no capitulo dois, ora da leitura flutuante
dos dados recolhidos. Para validar este sistema de categorias, delimitamos um excerto do
corpo de dados que foi codificado por trés individuos a quem foi entregue um documento com
a explicitacdo de cada uma das categorias, subcategorias e indicadores.

Apbs compararmos a codificacdo deste excerto realizada por trés individuos com a
codificacdo feita por nds, calculamos o indice de fiabilidade que apresenta uma percentagem
de 92%. Este € um passo extremamente importante para a validade de todo o sistema que
utilizamos, pois ¢é ele que “permite exprimir o grau de concordancia entre os investigadores
quando usam um determinado sistema de categorias” (Lima, 2006, p.123).

Deste modo, iremos apresentar de seguida o sistema de categorias que englobara as
atividades destacadas com manchas cinzas que se encontram no cronograma das atividades e
que representam aquelas que se realizaram segundo 0s objetivos elaborados para a
investigacdo da tematica deste relatério, como foi referido anteriormente. Como tal, o
primeiro quadro diz respeito a dimensdo A, relativa as potencialidades encontradas nas
atividades e o segundo relaciona-se com a dimensdo B, que se reporta aos constrangimentos
descobertos nas mesmas. As categorias apresentadas inscrevem-se em quatro grandes campos
de desenvolvimento:

i.  Competéncias comunicacionais: que se repartem pelos trés grandes dominios da lingua

(oralidade, escrita e leitura);

ii.  Competéncias socias: que salientam os comportamentos e atitudes dos alunos com 0s
outros intervenientes;

iii.  Competéncias psicoldgicas: que respeitam aos sentimentos e as conquistas pessoais de
cada aluno;

iv.  Competéncias da avaliacdo: que se relacionam com todo o processo de reflexdo que é

realizado apos as atividades.
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Importa realcar que os indicadores apresentados para cada categoria ndo esgotam
todas as assercOes apresentadas pelos autores da especialidade, sendo que somente se
equacionaram nestes instrumentos os que se relacionavam com as atividades analisadas.
Assim, nos quadros que se seguem sdo indicadas algumas das unidades de registo que
ilustram a totalidade daquelas que foram codificadas nos seis diarios, realizados sobre as
atividades desenvolvidas nas duas praticas a propdsito da teméatica em questdo. Cada um
destes diarios € relativo as trés intervencdes realizadas na Pratica Educativa Supervisionada |
e as trés intervencdes da Pratica Educativa Supervisionada I1.

Salientamos ainda que os nomes das criancas da préatica do Pré-escolar e dos alunos da
pratica no 1.° Ciclo do Ensino Basico, sdo ficticios e equivalentes a nomes de codigo
elaborados para salvaguardar a identidade e a privacidade de cada individuo que colaborou
neste processo de investigacdo, para além disso nas caraterizagbes das instituicdes e dos
meios envolventes onde decorreram as Pratica Educativas Supervisionadas, as designacdes
das escolas e das freguesias foram omitidas com 0 mesmo intuito.

Para melhor interpretacdo das informacGes destes quadros realcamos que os codigos
apresentados antes de cada uma das unidades de registo se encontram explicados no inicio

deste relatorio no indice das abreviaturas.
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Dimenséo | Categorias| Subcategorias Indicadores Alguns exemplos de unidades de registo
Partilha de informacdes, experiéncias | PPE1- O Miguel disse ainda que no Brasil também se falava portugués. PPE2 - A
e ideias Inés lembrou-se que quando visitou a reprografia saiam das fotocopiadoras as
paginas dos livros.
Intensificacdo da interacGes verbais | PP2- Apesar de ter falado muito baixo foi a primeira vez que a Carolina conseguiu
também participar no diadlogo em grande grupo. PP2- Ap6s alguns impasses, Ana
S oralidade conseguiu manifestar a sua opinido sobre a cor de que se deveria pintar.
§“ Melhoria do Iéxico PPE1-O Manuel explicou que um conjunto de vacas tinha o nome de manada. P1C -
s A Madalena adiantou que o texto podia ser uma biografia, porque se tratava da vida
§ de D. Jodo I.
wn
GE) '§ Fluéncia discursiva PPE3- O Miguel explicou que as galinhas comiam tdo rapidamente o milho que
o o parecia que o aspiravam.
> NE) -
=3 § Fluéncia na leitura P1C3- O Lourenco gaguejou menos vezes ao ler para os colegas; P1C2 - A
‘(—; = Madalena conseguiu ler a composi¢cdo com um tom de voz que todos conseguiram
5=l g ouvir.
QE) Q . Compreensdo de novos textos efP1C3- O Tomas esclareceu que nos poemas visuais o desenho era acerca daquilo
> o leitura fal
S @ novas palavras que 0 poema Talava.
2 g Partilha de experiéncias de leitura PPE2- A Matilde esclareceu que gostava mais dos livros que tinham histérias sobre
%‘_ ‘% princesas. PPE2- O Miguel disse que os seus livros preferidos eram os de banda
g S desenhada.
> g Reproducdo de letras/ palavras P1C2- Como a Patricia ndo sabia escrever corretamente “instituicdo” o Tomas
2 Cl) escreveu na sua folha e ela copiou; PPE2 - O Francisco fez a letra s em espelho e o
S - Frederico escreveu no quadro de arddsia como se escrevia corretamente.
s < Destreza no manuseamento del PPE2- O grupo sabia como manusear corretamente os livros e assim o fizeram com
% suportes de escrita 0s seus para que a Carolina percebesse como se fazia.
& . Divisdo sildbica das palavras PPE2- O Frederico corrigiu a Julia dizendo que a palavra “flor” tinha apenas uma
<

Elaboragdo de textos mais complexos

P1C2- O Tomas disse a Filipa que deveriam colocar a informacao do cronograma da
camara também no texto para se compreender melhor.

Correcdo ortografica

P1C2- O Alexandre corrigiu o texto da Filipa, que tinha escrito “hoje” sem h.

Propriedade lexical

P1C3- O Miguel perguntou ao Paulo porque é que ele ndo colocava a palavra
reinado em vez de escrever nos anos do rei D. Manuel.
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Correcdo sintatica

P1C1- O Miguel corrigiu o texto sobre a pele depois de terem terminado porque a
Madalena ndo tinha colocado o paragrafo entre a introducdo e o desenvolvimento.

Resolucéo de problemas /conflitos

PEP2- O Manuel ndo queria esperar pela cola entdo a Carolina preferiu recortar
todas as imagens e no final cola-las para que nao discutissem pelo material.

2 Desenvolvimento de competéncias de | PEE2- O Manuel como foi nomeado porta-voz conseguiu fazer com que os colegas
-§ lideranca se mantivessem em siléncio e concentrados no trabalho.
b Aprendizagem de comportamentosPPE2- O Manuel entendeu que tinha de estar sentado para que os trabalhos
8 sociais comegassem.
(&) - ~ .
c PPE2- O Bernardo aprendeu a estar sentado para que os lapis ndo caissem da mesa
‘% depois da Beatriz Ihe chamar a atencéo.
£
8 Partilha de recursos materiais P1C2- Como a Patricia ndo tinha cola o Toméas emprestou-lhe. P1C1- A Inés
| emprestou sempre a cola ao Fernando e a Patricia.
2 Expressdo e aceitacdo de opinides|P1C2- A Margarida passou a escrever a letra maior porque a Erica disse que
pessoais ninguém conseguia ler letra daquele tamanho;
P1C2- A Margarida disse ao Goncgalo que as legendas das imagens estavam muito
pequenas.
n Reducéo da ansiedade P1C2- A Madalena ja ndo chorou nem deitou a cabeca na secretaria para ler o
-g trabalho aos colegas, Fé-lo com tranquilidade.
& § Expressdo de uma autoestima]P1C3- O Paulo disse que ndo precisava que eu explicasse o jogo porque sabia jogar
g 'S elevada e se 0s colegas precisassem ele € que ajudava.
O
g § Aumento da satisfagdo com as|P1C3- O Alexandre disse que ja conseguia escrever um poema sem a ajuda da
(‘) = aprendizagens estagiaria.
™ Aumento da motivacdo para as]P1C2- Em todas as fichas da semana os alunos escreveram que queriam continuar a
< aprendizagens trabalhar em grupo mesmo que fosse matematica.
2 o Desenvolvimento do espirito critico JPEE3- O Miguel destacou que as regras tinham de ser cumpridas e que o trabalho
'S 'K, ndo foi bem desenvolvido por causa dos conflitos;
[ <§ 8 PEE3- A Ana disse que a justificacdo do Bernardo ndo estava correta porque 0s
} L9 filhos do coracgéo também eram filhos.
g § Aceitacdo de opinifes divergentes PEE2- O Manuel entendeu que nédo teve o melhor comportamento e por isso 0s
o®° colegas tinham dito que o trabalho da sua equipa ndo era o melhor.
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Diversificacdo das experiéncias de
avaliacdo

P1C2- A Benedita conseguiu entender a dindmica das filhas de autoavaliacdo e
respondeu a todas as questdes querendo também ver as fichas dos colegas. P1C3- A
Filipa respondeu as questdes do diario sem a timidez habitual esclarecendo o que
queria continuar a trabalhar em grupo tal como tinha feito nas fichas individuais.

Feedback imediato  sobre  o0s

progressos dos alunos

PEE3- Neste dialogo em grande grupo os alunos ja conseguiam esperar pela sua vez
e ouvirem os colegas ao contrario dos momentos nas semanas anteriores. P1C3- A
Madalena, o Miguel e a Benedita conseguiram trabalhar juntos sem se registar
nenhum conflito. P1C3- O Paulo conseguiu eshogar o poema por escrito.

Quadro Il — Sistema de categorias relativo a dimenséo A e unidades de registo ilustrativas das potencialidades.

Dimensdo

Categorias

Subcategorias

Indicadores

Alguns exemplos de unidades de registo

B - Constrangimentos da aprendizagem da lingua em
cooperagao

B1 — Competéncias comunicacionais

Partilha de informacdes incorretas

P1C3- A Filipa ndo sabia 0 que era um cronograma e o Alex respondeu que era um
desenho da cAmara.

Inibicdo nas interagdes verbais

P1C1- A Madalena ndo conseguia expressar a sua opinido, e para participar na

oralidade escolha das frases, s6 apontava.

Aquisicdo fonoldgica incorreta PPE2- O Francisco tem um problema de diccdo na fala e denominou o
desenvolvimento da noticia como "dexenvolvimento”; a Inés que estava no mesmo
grupo que ele repetia da mesma forma.

Compreensdo desadequada de textos | P1C3- Quando referi o termo bibliografia a Filipa, perguntou ao Tiago o que era e

leit e palavras ele esclareceu gue era a mesma coisa que biografia.
eitura

Homogeneizacdo das experiénciasP1C2- O Paulo queria so trabalhar com a revista de desporto e disse ao Gustavo e ao

de leitura Alexandre para o fazerem, o que aconteceu logo de seguida.

Reproducéo errada de palavras P1C1 - A Inés escreveu no texto "a pele € um masculo ivoluntario” e o Gongalo
reproduziu da mesma forma para o caderno.

Manuseamento incorreto de suportes | PPE2- No trabalho de recorte de revistas o grupo da Inés néo sabia virar as paginas

. de escrita (livros, jornais) das revistas corretamente e acabou por espalhar todo o material no chéo.
escrita

Incorrecdes na divisdo silabica

P1C3- O Gongalo corrigiu a Patricia dizendo que a palavra agua tinha trés silabas e
ndo duas.

Incorrecdes na ortografia

P1C1- O Tomas corrigiu a Margarida que a palavra “peru” com o novo acordo
ortogréfico continuava a levar acento.
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IncorregBes na sintaxe

P1C1 - Na correcdo do texto a Inés colocou virgulas nas frases entre o sujeito e 0
predicado que o Gongalo tinha escrito.

Criacdo de situagdes de conflito

P1C2- O Paulo ndo esperava pela sua vez e interrompia sempre 0s outros, até que
rasgou os dados para 0 Miguel ndo jogar, acabando por atira-los a cabeca do colega.

Ocorréncia  de  situagbes de

PPE2- O Manuel foi nomeado lider do grupo mas queria que tudo fosse feito a sua

.g autoritarismo maneira sem permitir que os colegas desenvolvessem o trabalho.
§ Reproducdo de comportamentosP1C2- O Gustavo comegou a imitar o Paulo a amarrar os atacadores aos pés da mesa
8 desadequados e a ndo querer fazer o trabalho.

2 = Homogeneizacdo dos grupos PPE2- O grupos formados pelas criancas foram baseados nas amizades que eles tém.
% PPE2- A Carolina ficou sem grupo porque ela ndo tinha querido brincar com
g— ninguém de manha.

8 Desresponsabilizacéo individual P1C1- A Daniela acabou s6 por copiar o texto e ndo participou em nenhuma deciséo
sobre a construcdo do mesmo.
Dificuldade em aceitar diferentes] P1C2- O Paulo ndo aceitou que a outra equipa tivesse ganho porque a sua tinha
opinides completado mais espacos.
Aumento da ansiedade P1C3- O Miguel disse muitas vezes a Nina para ela acabar rapidamente o poema e

2] ela ndo conseguia fazé-lo, apagando-o varias vezes.

S

& § ManifestacOes de baixa autoestima JPPE2- A Carolina chamou-me trés vezes para dizer que ndo conseguia fazer a

‘g S sequéncia do ciclo do livro sem ajuda e nem tinha tentado.

O

§ 3 Constrangimento na expressdo dePPE2- O Francisco ndo gostou que o Tomé Ihe tivesse dito para ele apagar o i
‘D inic porque estava muito mal feito. Entdo amuou e foi chorar para o canto da sala.

| a opinioes

R Frustragdo perante os resultados P1C2- O grupo 3 revoltou-se por ndo ter ganho o jogo dos dados, gritando que era

injusto a outra equipa ganhar.

3 Dificuldades na expressao de criticas | PPE2- A Carolina ndo conseguiu fazer a avaliagdo dos trabalhos dos colegas,

o) escondendo-se atras de mim. P1C3- A Madalena ndo conseguiu expressar a sua

‘% ’§« opinido por nenhum dos poemas dos colegas.

g"c—_u Dificuldade em aceitar criticas P1C2-Na apresentacdo final do trabalho a Margarida disse que o poema do Paulo

8 = ndo rimava e ele chamou-lhe um nome ofensivo e mandou-a calar.

[3+] " ~ n .
| © Dificuldade em diferenciar afP1C3- Os alunos avaliaram os grupos dos colegas e ndo evidenciaram nenhum
E avaliacdo colega dizendo sempre que todos os trabalhos estavam muito bons.

Quadro IV — Sistema de categorias relativo a dimensdo B e unidades de registo ilustrativas dos constrangimentos.
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2. A ACA0O EDUCACAO NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Neste topico do ultimo capitulo iremos proceder a andlise das atividades que foram
implementadas para a investigacdo do tema de aprofundamento deste relatério. Em primeiro
lugar importa caraterizar o contexto em que as atividades analisadas. Neste sentido,
apresentamos breves caraterizagdes do meio envolvente e das instituigdes onde decorreram as
praticas, das proprias escolas, das salas de trabalho e dos grupos de criangas envolvidos.
Seguidamente apresentaremos os quadros onde estdo explanados as contagens realizadas as
unidades de registo descritas atras e, por fim, sera realizada a analise aos dados constantes
naqueles quadros de acordo com os objetivos do trabalho e a revisdo de literatura
anteriormente apresentada.

O estagio pedagogico no ambito da unidade curricular Pratica Educativa
Supervisionada | decorreu numa escola da cidade de Ponta Delgada. Esta faz parte do nucleo

de escolas que constituem a unidade orgéanica da Escola Bésica Integrada Canto da Maia.

2.1 0 MEIO ENVOLVENTE

O estabelecimento escolar em causa situa-se na costa sul do Concelho de Ponta
Delgada, numa das mais antigas freguesias do concelho, que abrange uma area de 2,3 km?, e
tem cerca de 4500 habitantes, tendo como freguesias vizinhas S&o Pedro e Relva. Na
caraterizacdo desta localidade evidenciam-se alguns aspetos econdémicos, sociais e culturais.
A nivel econdmico, realca-se o setor pesqueiro, atividade econdémica que emprega muitos
postos de trabalho, e que progrediu ao longo dos anos devido a proximidade do mar. Quanto
aos elementos sociais, as principais lacunas encontram-se ao nivel de caréncias habitacionais,
ou seja, muitos dos edificios de habitacdo e estruturas de servicos culturais e de apoio a
populacdo encontram-se em estado de degradacdo e com necessidade de obras (como é o
exemplo da prépria escola, que espera ha varios anos por obras que melhorem das suas
instalagdes). Outras estruturas encontram-se em estado de abandono e por isso deram azo nos
ultimos tempos a atividades e atos de delinquéncia social.

Por outro lado, os destaques culturais daquele lugar sdo mais que muitos, como as
festividades religiosas em honra do Divino Espirito Santo, ou os convivios culturais. A
semana cultural da freguesia é talvez a que mais alicia pessoas de diferentes locais da ilha de
Sao Miguel a visitarem-na, desenvolvendo-se com o apoio de varias entidades locais como é o

caso do Rancho Folclérico.
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2.2 A EscoLA

O estabelecimento de ensino onde a escola funciona carateriza-se por ser um edificio
tipo P3, encontra-se organizado por sete salas de aula, uma sala de apoio, uma
cantina/refeitério (que funciona como compartimento das aulas de educacdo fisico-motora)
trés casas de banho, uma sala de reprografia e de apoio aos professores, uma cozinha e
algumas salas pequenas que servem de apoio educativo para os alunos.

O corpo docente deste nacleo é constituido por duas Educadoras de Infancia, quatro
professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, duas professoras de apoio, um conjunto de
psicélogas que trabalham com criangcas com necessidades educativas especiais, um professor
de Educacdo Fisica e uma professora de Inglés.

O pessoal ndo docente é composto por trés auxiliares, e as refeicdes servidas na escola
sdo confecionadas por funcionarios de uma empresa que fornece o servico fora da escola e
entrega a comida segundo horéarios estabelecidos.

De acordo com as informacbes do Projeto Curricular da Escola Canto da Maia
relativo ao ano letivo 2010/2011, o nucleo desta escola contava com 96 alunos no seu total,
sendo vinte e nove alunos do jardim-de-infancia, distribuidos por dois grupos, e ainda
sessenta e sete alunos do 1.° Ciclo, repartidos pelas quatro turmas que constituem o 1.° Ciclo
do Ensino Baésico.

O Projeto Educativo da Escola Basica Integrada Canto da Maia salienta que existem algumas
falhas a remediar nos ambientes escolares, destacando-se a melhoria das relacdes entre a
escola e a comunidade e a promogdo de iguais direitos a escolaridade, assim como a igualdade
de oportunidades para todas as criancas. O mesmo documento salienta ainda valores a
fomentar pelas instituicdes escolares que constituem a escola basica como o respeito mutuo, a
responsabilidade, a cooperacao, a solidariedade, a democracia, a educacdo para a salde e a

defesa do ambiente.

2.3 A SALA DE ATIVIDADES

A sala do Pré-Escolar onde desenvolvemos a pratica era de dimensdo pequena e
divide-se por diferentes areas, assim as criancas podiam escolher qual o local onde
pretendiam estar em fungdo da atividade a desenvolver. As cinco areas eram: a casinha, 0
tapete, 0s jogos, as TIC e a pintura. Nestes diferentes espacos podiam realizar-se diferentes

trabalhos, desde aprendizagens sob orientagdo e explicacdo da educadora a jogos e
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brincadeiras livres em que as criangas eram autoras de todos momentos desenvolvidos. Em
seguida apresentamos uma descricdo mais pormenorizada de todo o espaco da sala,

especificando os materiais e objetos pertencentes a cada area especifica.

Mesa

/Area)
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sazeued

Area da Pintura

porta

fantocheiro

Estante

Figura 2 — Planta da sala de atividades onde foram desenvolvidas as atividades na Pratica Educativa
Supervisionada |

Comecando pela area da casinha, era naquele sitio que as criangas davam asas a sua
imaginacdo ao criarem cenarios imaginarios que imitavam situacdes do seu dia-a-dia. Estes
momentos realizavam-se muitas vezes devido a existéncia de utensilios e objetos de cozinha.
Tratava-se de um espaco muito atrativo para este grupo em particular, visto que quando
ocorria brincadeira livre a escolha recaia muitas vezes sobre este espaco, 0 que levava a
educadora ter que estabelecer um limite de quatro criangas a ocupar a area. Assim, as criangas
gue brincavam num dia na casinha teriam de respeitar os colegas e durante os outros dias
davam hipdtese de eles também experimentarem.

Na area dos jogos, 0s materiais eram de natureza diversa, ou seja, tinhamos jogos de
diversos tipos, sobre diferentes conteldos, como puzzles, jogos de encaixe, jogos de
magnetismo, tangram, domino. Geralmente a exploracdo e a concretizacdo destes jogos eram

feitas numa mesa quadrada perto da janela.
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O cantinho da pintura possuia muitos materiais de apoio a imensas e variadas tarefas
plasticas, como tintas, lapis de cor, carimbos de esponja e ainda produtos reciclaveis ou
naturais como €é o caso das massas, dos feijoes ou dos caixotes de cereais. A zona do tapete
era constituida por um grande tapete onde as criancas se reuniam para a realizacdo das rotinas
(com o apoio de alguns cartazes), para a explicacdo das atividades propostas pela educadora,
ou ainda para o di&logo sobre diversos temas ou para simples interagao.

Por fim, a area das TIC, embora pouco utilizada pelos alunos e pela educadora pelas
mas condicdes em que se encontravam 0S recursos, era constituida por alguns objetos
informaticos e tecnoldgicos, como é o caso de um computador, de uma impressora, de um

radio, de uma televiséo e de uma aparelhagem.

2.4 AsS CRIANCAS

Este grupo de criancas era constituido no inicio da pratica pedagogica por 12 meninas
e 8 meninos. No Projeto Curricular de Grupo (PCG) este grupo do Pré-Escolar era
caraterizado como bastante interessado, muito participativo e sempre recetivo a novas
experiéncias e aprendizagens. Porém, algumas das criancas demonstravam comportamentos
de ansiedade, principalmente em momentos na zona do tapete porque queriam falar sempre
em primeiro lugar e responder a todas as questdes. Outras vezes ocorriam interrupgdes aos
colegas quando estes estavam a explicar ou a discutir oralmente sobre algum assunto, mas
salienta-se que quando ocorriam estes constrangimentos adotavamos sempre a estratégia de
ser essa crianga que interrompia a retomar o discurso ou a realizar uma explicacdo do que se
tinha falado, para que assim esta visse como era uma falta de respeito interromper 0s outros.

De seguida apresentamos a caraterizacao das criancas em relacao aos varios dominios,
porém na generalidade este grupo apresentava um grande equilibrio quer no seu interesse e
participacdo na mobiliza¢do de conhecimentos quer nos seus comportamentos e relagfes com
0s colegas e educadora.

Comecando pelo dominio da expressdo motora as criangas realizavam as atividades
solicitadas com muita motivacdo, sendo que na sua generalidade apresentavam grandes
capacidades motoras, a exce¢do de duas criangas que raramente queria participar nas sessoes

por terem receio de se magoarem nos exercicios realizados.
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No dominio da expressdo musical, 0 grupo cantava e interpretava as melodias e 0s
ritmos destas com grande a vontade. Muitas vezes apresentava gestos coreograficos chegando
a inventa-los e recria-los sem a ajuda da educadora.

No dominio da expressdo plastica, ressalvamos que este grupo tinha grandes
capacidades na perspetiva do desenho e da pintura, pois a maioria das criangas desenhava e
pintava o que lhes era solicitado com alguma precisao; também seguiam de uma forma geral
as instrucdes da educadora a letra, pois se esta pedia que fossem pintados desenhos segundo
uma sequéncia de cores as criangas seguiam as instrucdes corretamente.

No dominio da linguagem oral, este grupo expressava-se na sua generalidade de uma
forma espontanea, em alguns casos até apresentava reflexdo sobre o seu discurso. Porém,
devo realcar que algumas criangas eram introvertidas e ndo se expressavam de forma
autonoma em situacdes de grande grupo, somente quando as solicitavamos, nestes momentos
em que estavam com 0s colegas notava-se que se exprimiam com algum constrangimento. No
dominio da linguagem escrita, todas as criangas conseguiam escrever o0 seu primeiro nome.
Algumas delas reconheciam as letras do seu nome completo e outras s6 do primeiro.

No dominio da matematica, as crian¢as conheciam o0s numeros até 20, tinham
conhecimento sobre as figuras geométricas e sobre grande parte dos s6lidos geométricos, para
além disso faziam uso de termos matematicos como interior, exterior, conjunto, entre outros.

A Area de Conhecimento do Mundo era talvez aquela em que encontramos uma maior
concentracdo de conhecimentos, pois 0s meninos e as meninas na sua generalidade revelavam
ndo s6 conhecimentos aprofundados sobre algumas tematicas, como ainda transpareciam

curiosidade em conhecer e compreender mais informac@es sobre alguns contetdos.

2.5 AS ATIVIDADES REALIZADAS NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Na préatica Educativa Supervisionada | realizamos varias atividades que potenciaram a
aprendizagem da lingua em cooperagdo, como evidenciamos no Quadro |. Para a analise
destas foram realizados quadros de contagem das unidades de registo que preenchem as
categorias enunciadas nos Quadros Ill e IV. Estes encontram-se divididos em trés seccdes,

que representam as trés intervencdes realizadas na Pratica Educativa Supervisionada |.
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2.5.1 As

POTENCIALIDADES DAS
APRENDIZAGEM DA LINGUA EM COOPERACAO REALIZADAS
NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

ATIVIDADES

DE

Com vista a analisar as variadas unidades de registo que ilustram as potencialidades da

aprendizagem da lingua em cooperacdo encontradas nos dados recolhidos, elaboramos o

quadro que se segue. Este apresenta as unidades de registo de cada intervencdo da Pratica

Educativa Supervisionada | relativas a cada indicador, assim como a quantificacdo destas.

Prética |
Dimenséo Categorias Subcategorias Indicadores |1nta |2nta Ii: total
Partilha de informacdes, experiéncias e ideias J0 §9 8 J17
oralidade Intensificacdo da interacfes verbais 0 j17 6 J23
Melhoria do Iéxico 2 |6 2 110
Fluéncia discursiva 2 J10 jJ4 |16
§ Fluéncia na leitura 0 Jo 0 Jo
é leitura Compreensdo de novos textos e novasfj0 J1 0 21
= palavras
% g Partilha de experiéncias de leitura 0 19 0 19
g a Reprodugcdo de letras/ palavras 0 6 2 18
§' % Destreza no manuseamento de suportes def0 J5 0 J5
| :
> S ] Divisdo silabica das palavras 0 J9 3 J12
S escrita o "
= Elaboracdo de textos mais complexos 0 Jo 0 Jo
% Correcdo ortografica 0 Jo 0 Jo
c Propriedade lexical 0 Jo 0 Jo
% Correcdo sintatica 0 jo 0 Jo
% 3 Resolucdo de problemas /conflitos 0 J3 4 §7
s S Desenvolvimento de competéncias dej0 [4 0 J4
S 2 lideranca
g § Aprendizagem de comportamentos sociais 2 19 15
E qéi Partilha de recursos materiais 0 J19 0 J19
= 3 Expressdo e aceitacdo de opinides pessoais 3 I3 12 418
§ 8a Reducdo da ansiedade 0 J2 4 |6
IS § :§ Expressdo de uma autoestima elevada 0 |2 0 |2
ég Aumento da satisfagdo com as aprendizagens §3 |3 6 12
S& Aumento da motivagéo para as aprendizagens JO 9 0 J9
5 Desenvolvimento do espirito critico 3 j4 15 §22
§ % Aceitacdo de opinides divergentes 2 14 5 11
é % Diversificacdo das experiéncias de avaliagdo JO0 JO 0 Jo
g & Feedback imediato sobre os progressos dos§0 §2 4 |6
O alunos
Contagem 17 §136 J79 j232

Quadro V — Contagem das unidades de registo relativas as potencialidades da aprendizagem da
lingua em cooperacédo na prética no Pré-Escolar
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Em andlise a este Quadro V iremos explicar a existéncia de potencialidades ao nivel
das competéncias comunicacionais, assim como das competéncias sociais, psicoldgicas e de
avaliacdo que sdo inerentes a construcdo da consciéncia linguistica e da prépria competéncia
comunicativa.

Comecamos pela primeira intervengdo da pratica na Educagdo Pré-escolar onde se
observaram apenas 17 unidades de registo, considerando que esta, para além de ter sido a
primeira intervencdo e de o contacto com as criancas realizado com grandes reservas pela
falta de um conhecimento mais aprofundado daqueles, também foi a intervencdo onde a
tematica de relatorio ndo tinha sido ainda formulada. Assim, a Unica atividade desenvolvida
neste dominio foi a do diario das aprendizagens. Esta préatica consistia numa forma de
reflexdo sobre as aprendizagens decorridas (esta pratica foi projetada e iniciada por uma
colega de estagio e seguida por todas as estagiarias do nucleo como forma de rotina e
avaliacdo da pratica). A sua dindmica comegava com o lancamento de um dado e com as
criancas a responderem a questdes como: 0 que tinham gostado mais durante o dia, 0 que
tinham aprendido, o que tinham achado mais dificil, o que tinham feito bem, o que queriam
saber nos dias seguintes, o que tinham conseguido fazer naquele dia. A questdo respondida
era equivalente a face do dado que ficava exposta para cima quando a crianca o atirava.
Durante este momento, anotamos as respostas e apreciagdes das criancas. Um Unico dia ndo
era suficiente para dar oportunidade a todas as criancas de realizarem a sua reflexdo, assim
nos dias que se seguiram prosseguiu-se com a rotina.

Como foi referido anteriormente umas das grandes lacunas deste grupo era a
capacidade de partilhar opinides e o respeito pelas intervencdes dos outros, foi neste sentido
que perspetivamos esta atividade com o apoio da literatura apresentada por Lopes e Silva
(2008). Nesta atividade para além das criancas aprenderem a trabalhar em grande grupo
também aprenderam, de forma sustentada, como deviam avaliar as suas a¢des, classificando-
as em positivas ou negativas e tomando as condutas corretas para as manter ou modificas
(Lopes & Silva, 2008, p. 21).

Nos primeiros dias esta dindmica fez salientar a satisfacdo das criangas com as suas
aprendizagens, com a observacao de 3 unidades de registo, em quererem participar numa nova
forma de avaliar os seus comportamentos. Este interesse adveio principalmente do material
utilizado na atividade, pois este era novo e de dimenséo relativamente maior do que aquela a

que as criancas estavam habituadas a trabalhar.
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Com o passar do tempo, nas outras intervengdes que se seguiram, esta dindmica
ocupou um maior relevo no quotidiano deste grupo, sendo que as criangas entenderam ndo so6
a dindmica do momento, necessitando cada vez menos da nossa intervencao, e ja colocavam
em pratica alguns comportamentos como o esperarem a sua vez para falar e tomar atencéo as
opinides dos colegas. Para além disso, a maioria das criangas ja conseguia pronunciar a sua
opinido sobre as diferentes aprendizagens sem se cingir aquilo que j& havia sido dito pelo
colega anterior. Se nas primeiras intervencdes havia uma repeticdo de escolhas e até uma
inibicdo ao tornar publico aquilo que realmente pensavam, na Ultima intervencdo os
progressos foram notorios, principalmente nas criangas mais timidas, como a Carolina e a Ana
que no primeiro dia pediram para ndo participar e na Gltima intervencdo fizeram-no sem
timidez. Outro aspeto de realce nesta atividade relaciona-se com um aluno em especifico que
tinha um comportamento desadequado e por vezes até ameacador para com 0s colegas que 0
criticavam e que ao longo da prética conseguiu evoluir, na medida em que para além de ndo
repetir as mesmas atitudes até refletia sobre estas, realizando muitas vezes acordos connosco.

Esta estratégia de aprendizagem cooperativa, inscreve-se no Modelo Curricular de
Escola Moderna, e carateriza-se por realcar as reflexdes realizadas pelas criancas, e as suas
“sugestdes para compromissos a assumir ¢ acg¢oes a agendar (...) em dia aprazado a curto
termo” (Niza, 2007, p.138), tornando-se assim potencializadora no quotidiano do Pré-Escolar
principalmente em grupos com comportamentos sociais mais desafiantes para o controlo do
educador, ao trabalhar competéncias avaliativas que proporcionem a reflexdo das criancas.
Para além, disso trata-se de uma dindmica onde a oralidade e, mais concretamente, a partilha
de ideias e de diferentes pontos de vista € desenvolvida num ambiente menos informal.

Na segunda intervencdo da Pratica Pedagdgica Supervisionada Il o nimero de
unidades de registo ao nivel das potencialidades aumentou exponencialmente de 19 para 136
(ver no Quadro V). Isto sucedeu devido a esta intervencao ter decorrido num maior espaco de
tempo, visto que a primeira e a terceira decorreram em dois dias e a segunda em cinco dias, e,
como tal, o0 nimero de atividades colocadas em pratica também ter sido maior. Foi nesta
intervencdo que pudemos verificar 0 aumento da motivacdo das criangas em relacdo as
aprendizagens realizadas, ilustrada por 9 unidades de registo, facto ndo observado em outras
intervencdes. Este indicador realca-se nesta intervencao pela diversidade de atividades que
foram elaboradas nestes dias de pratica e que motivaram as criangas.

As atividades colocadas em pratica nesta semana foram de diferentes naturezas, sendo

a primeira associada ao dominio da Expressdo Fisico-Motora, pois tratava-se de uma gincana
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com um percurso varios de obstaculos onde as criangas deslocavam um cartdo com uma letra
para o final onde se encontravam 0s cartazes com os quadrados a preencher por esses cartdes.
O principal objetivo desta atividade era reproduzir as palavras representativas dos meios de
comunicacdo estudados durante a respetiva semana. Foi uma atividade dificil de ser
implementada pois por um lado estimulava o dominio fisico das criancas e por outro
trabalhava competéncias comunicacionais ao nivel da escrita com a reproducdo de palavras,
porém nestas atividades mais complexas mesmo que as finalidades “ndo [sejam] conseguidas,
deverdo ser valorizadas e incentivadas” (Ministério da Educacao, 1997, p. 69).

Apesar das dificuldades encontradas, esta apresentou potencialidades na partilha de
informacgdes e de ideias, pois as criancas delineavam estratégias para que conseguissem
vencer 0 jogo. Esta atividade foi implementada com o intuito de desenvolver o dominio da
abordagem a escrita e assim as criancas reproduzirem palavras. O dominio da escrita foi o
menos trabalhado nesta préatica sendo por isso notério que alguns indicadores correspondentes
a este dominio da lingua ndo apresentem quaisquer unidades de registo, como por exemplo
nos indicadores de elaboracéo de textos mais complexos, de correcao sintatica, de propriedade
lexical e de correcdo ortografica.

A segunda atividade que decorreu nesta pratica funcionou de uma forma muito mais
vantajosa que a primeira. Esta comecou com a revisao dos principais conceitos apreendidos
sobre o contetido de uma noticia. O trabalho de consolidacdo que se seguiu foi de construcéo
de cartazes com as partes que compdem a noticia. Por outro lado, o fator motivacao foi
visivelmente observado nesta situacdo pois as criancas estavam a trabalhar com os colegas
que tinham escolhido, e queriam demonstrar-nos que eram capazes de realizar a tarefa e
assumir a responsabilidade da sua escolha.

Em relacdo a partilha de materiais, na atividade em questdo as criangas tiveram a sua
disposicao variados recursos (como revistas e jornais) que sdo importantes na Educacdo Pré-
Escolar para que as criancas vao “aprendendo as (...) diferentes funcdes” (Ministério da
Educacdo, 1997, p. 70) dos variados textos. O indicador referente a partilha de materiais foi
aquele com mais relevancia nesta intervencdo devido a dindmica desta atividade, com a
observacdo de 19 unidades de registo. Esta ¢ uma das condi¢cBes de realizacdo mais
importantes para a realizacao das atividades pois o material fornecido para o trabalho deve ser
“suficiente para que as criangas nao tirem umas as outras, mas [também limitado] para que

sejam obrigadas a compartilha-lo” (Lopes & Silva, 2008, p. 15).
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Cada um dos grupos teve de se ocupar de uma parte da noticia (os titulos, as imagens e
0s conteldos das noticias) para fazerem cartazes que destacassem a composi¢do de uma
noticia. As criangas tiveram de recortar dos materiais que lhes foram distribuidos a seccao que
Ihes correspondia e colar nas cartolinas. Com a disponibilizacdo de tesouras e de colas
insuficientes para que cada crianga realizasse a mesma tarefa ao mesmo tempo, os elementos
do grupo foram obrigados a gerir 0os materiais e a estabelecerem acordos entre si. Assim,
foram observadas situacdes em que algumas criancas evitaram conflitos ao esperarem pelos
colegas para utilizarem os materiais, realizando outras tarefas neste tempo. Outro dos
indicadores mais frequentemente observados no decorrer desta atividade em relacdo as
potencialidades, foi o da aprendizagem de comportamentos sociais, com 9 unidades de registo
contabilizadas no final da intervencdo, com relevancia para os aspetos de saberem sentar-se
corretamente, relacionarem-se com 0s colegas e ndo estragarem os materiais. No final da
intervencdo elogiamos todas as criangas pelo seu bom comportamento e pela evolucdo que
tinham demonstrado.

Foi também nesta atividade que se presenciou uma maior reproducdo das letras e das
palavras, principalmente no grupo que ficou encarregue do cartaz dos titulos, onde as criancas
reproduziam os titulos abaixo dos recortes. Para além disso, as criangas quiseram no final
desta atividade dividir silabicamente algumas das palavras que se encontravam nos recortes
dos cartazes e ainda identificar as letras, tornando a atividade mais enriquecida, devido a esta
proposta que foram observadas 9 unidades de registo relativamente ao indicador de diviséo
silabica das palavras.

Antes de estes recursos ficarem expostos na parede da sala de atividades ocorreu a
avaliacdo do trabalho com a reunido de todas as criangas em volta das trés mesas a analisar 0s
seus trabalhos e os dos colegas. Neste momento algumas criangas quiseram, por iniciativa
prépria, criticar os colegas, principalmente ao nivel da organizacdo dos recortes e do aspeto
da imagem do cartaz, pois alguns cartazes estavam borrados por cola. “A Carolina quis
participar na avaliagdo do seu grupo (PEP2)”, talvez o facto de ter participado no trabalho
tenha deixado esta crianga mais a vontade para participar na discussdo, visto que estava a
avaliar um produto que conhecia, facto que ndo aconteceu na avaliacdo aos colegas na qual
ndo quis participar. Para além disso esta forma de trabalho promove “atitudes mais positivas
junto dos sujeitos, relativamente as matérias estudadas e a aprendizagem” (Bessa & Fontaine,

2002, p. 93).
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A terceira atividade foi aquela que terminou a semana intensiva da préatica. Esta tinha
varias etapas, sendo que a mais complexa foi a Ultima a ser realizada, que era de sequenciar 0
ciclo de livro de acordo com a histéria que ja tinha sido contada com recurso a obra de
Mariana Magalhdes e Cristina Quental intitulada O ciclo do livro. Assim, como introducéo
foram lembrados os aspetos para textuais nos livros, como 0 que era a capa, a contracapa, a
lombada e a histdria de um livro, todos estes conhecimentos j& tinham sido trabalhados
anteriormente. Para exemplificacdo dos conceitos as criancas apresentaram junto do grupo de
colegas os livros que tinham trazido de casa, lembrando para além dos conceitos apreendidos,
as razoes pelas quais aqueles eram os seus livros favoritos, registaram-se 9 unidades de
registo relativas a partilna de experiéncias de leitura que corresponderam as criangas que
apresentaram os seus livros, as outras ndo tinham trazido livros de casa muitas por nao se
terem lembrado. Neste momento, foi vantajoso ver as interacdes que se estabeleceram e as
trocas de ideias sobre as teméticas que cada livro apresentava e ainda a partilha de
experiéncias de leitura, observando-se 9 unidades registo nestes momentos como “0 Miguel
que disse ler os livros de banda desenhada com o pai e adorava (PEP2) ” ou “A Matilde disse
que gostava muito dos livros de magia porque a mae os lia sempre antes de dormir (PEP2) .
Nesta atividade foi notorio que “¢é através dos livros, que as criangas descobrem o prazer da
leitura e desenvolvem a sensibilidade estética” (Ministério da Educagdo, 1997, p. 70).

A segunda parte desta atividade destinou-se a apresentacdo da histéria do ciclo do
livro com recurso a um flanelégrafo, onde foram colocadas algumas imagens ilustrativas das
varias etapas do processo. Com a exploracdo oral da historia foi trabalhado um novo
vocabulario e ainda a intencdo da comunicacdo de acordo com estados de espirito das
personagens do enredo, pois como regista Rog (2001, p. 15) “students in kindergarten must
learn that spoken communication changes acoording to the situation and purposes for which it
is used”. Por exemplo: “manuais” e “ndo livros da escola” (PEP2) e “grafica” em vez de
“fabricas de fazer os livros” (PEP2).

Chegando a ultima parte da atividade foram formados grupos de criancas em pares
com o critério de as criangas mais faladoras e irrequietas ficarem com aquelas que eram mais
timidas e menos participativas. Esta forma de organizagdo dos grupos foi coordenada por nos
em juncdo com a educadora cooperante. Depois de organizados os grupos foram distribuidas
fichas com imagens, que ilustravam fases da historia, mas estas imagens estavam todas
misturadas. As criangas tinham de primeiro recortar cada uma das imagens da sua ficha, e

depois tinham um momento em gque pensavam na sequéncia da historia, colocando as imagens
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segundo uma ordem a fim de lhes dar um sentido e uma cronologia. Quando todas as imagens
ja estavam coladas os elementos do grupo explicavam, em conjunto, cada uma das frases que
selecionaram como legenda das imagens. A estagidria registou as legendas das imagens
pedindo que as duas criangas participassem no processo, muitas vezes era o colega que
sugeria que o outro participasse.

Esta proposta de trabalho em cooperagdo considerou-se de grande proveito pois foi
uma das atividades “concebid[a] de modo que a participagdo de cada um [fosse] necessaria
para realizar tarefa pedida” (Lopes & Silva, 2008, p. 6). Para além disso, esta atividade deu a
possibilidade de algumas criancas mais timidas, como a Beatriz e a Miriam, colmatarem
competéncias de interacdo e socializacdo ao serem integradas em grupos com criangas mais
desenvoltas. Foi nesta atividade que se evidenciaram as interacdes verbais, com 17 unidades
de registo verificadas, e as criangas apresentaram uma maior fluéncia discursiva ao
explicitarem as suas frases para que registassemos nas legendas das imagens.

O grupo que mais se destacou pelo bom funcionamento foi o do Francisco e da
Miriam, pois conseguiram facilmente dialogar sobre a atividade e realizaram-na como um
todo. Foram ainda observados mais progressos com estas criangas, tratando-se o primeiro de
uma crianga irrequieta e muitas vezes agressiva e a segunda de uma crianga muito timida e
com uma autoestima baixa.

Para além disso como era uma situacdo em que em que as criangas puderam ver
registadas por escrito as suas frases oralmente expressas, compondo frases que retratassem a

acao da histéria em conjunto com outro colega, tornou-se ainda mais gratificante, sendo que

ensinar a escrita nos anos pré-escolares impde necessariamente que a escrita seja relevante a
vida (...) que as letras se tornem elementos da vida das criangas, da mesma maneira como, por
exemplo, a fala. Da mesma forma que as criangas aprendem a falar, elas podem muito bem

aprender a ler e a escrever (Vygotsky, 1991, p.133).

A Ultima atividade desta pratica que foi desenvolvida em torno da tematica do
relatério foi a de uma situacéo de debate como defende a técnica senhas para falar de Lopes e
Silva (2008, p. 39). Nesta técnica o educador escolhe um tema para falar e estas senhas
“permitem as criangas participar na discussdo do topico em causa” (ibidem), porém nesta
situacdo as senhas deram lugar a placas de sorrisos verde e vermelhos e a atividade foi
realizada em grande grupo com o intuito de funcionar como mesa redonda. N&do houve a
possibilidade de implementar esta técnica como o autor a propde devido as dificuldades de
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socializagdo que estes alunos ainda apresentavam em atividades com a nossa intervengéo.
Para além disso, o espaco da sala de atividades ndo era suficiente para se desenvolver
situacbes de mesas redondas com grupos de trés ou quatro elementos e com estagiaria a
supervisiona-los sem condicionar o desenrolar da atividade.

Esta atividade foi iniciada com um didlogo onde as criancas, reunidas na &rea do
tapete, puderam ouvir a histdria As familias ndo sdo todas iguais, livro recomendado pelo
Plano Nacional de Leitura que ilustra as diferentes tipologias de familias que existem. A
historia trabalhou assim os elementos que as familias ttm em comum como pai, mée e a
valorizagdo dos sentimentos, mas mostrou as particularidades das criangas adotadas, das
familias de acolhimento, das instituicdes de criancas adotadas e das familias monoparentais.

Para tornar este momento mais apelativo a nivel visual, o recurso utilizado para
mostrar as imagens da histéria foi uma televisdo de passar imagens em papel. Esta temética é
uma das mais complexas de serem trabalhadas nesta etapa educativa, mas também uma das
mais necessarias por relacionar-se com os “saberes basicos necessarios a vida social”
(Ministério da Educacdo, 1997, p. 81) e assim trazer “experiéncias proporcionadas pelo
contexto de educacdo pré-escolar ou que se relacionam com o meio proximo” (ibidem) para
0s debates que se realizam na sala.

Apo6s 0 momento de conto seguiu-se a exploracdo da historia, que aconteceu de uma
forma muito mais organizada do que aquela que se tinha verificado nas ultimas intervencdes.
Optamos por esta estratégia pelo facto de este grupo de criancas ter ainda algumas
dificuldades em respeitar a sua vez para falar e as opinides expressas pelos colegas. Deste
modo, foi implementada uma nova estratégia de dialogo em grande grupo, apresentada
anteriormente, onde foram colocadas questfes as criancas mais introvertidas, como por
exemplo: se todas as familias apresentadas no texto sdo iguais, que exemplos de familias o
texto retrata, e quais as diferencas entre estas familias. Estas situacdes de debate sdo
extremamente importantes pois “proporcionar ocasides para as criangas conversarem é uma
das partes mais importantes da abordagem da aprendizagem pela accéo, e ndo uma perda de
tempo ou distrac¢do relativamente a coisas alegadamente mais importantes” (Hohmann &
Weikart, 1995, p. 526).

As criangas tinham de responder, porém antes tinham de levantar umas placas que
tinham sido entregues, com as formas de cara contente e triste. Enquanto a criancga respondia,
pois a questdo era colocada diretamente a uma crianca em especifico, os colegas deveriam

levantar a placa vermelha se ndo concordassem com a resposta ou a placa verde se
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concordassem. Posteriormente, para que as criangas justificassem a sua opinido, pedimos a
uma e outra que o fizesse sempre que se registavam opinides contrérias. Para que estes
momentos em grande grupo sejam beneficiadores de aprendizagens comunicacionais mas
também sociais “é¢ necessario que cada aluno ouca atentamente o que € dito pelos colegas,
peca de imediato esclarecimentos quando ndo compreende e conteste, argumentando quando
ndo esta de acordo” (Pato, 2001, p. 49).

Ocorreram grandes progressos ao nivel da fluéncia discursiva nos alunos que muitas
vezes ndo tinham oportunidade de expressarem um didlogo mais complexo, por serem
interrompidos pelos colegas. E a partilha de informacgdes, experiéncias e ideias foi
progressiva, registando um valor (8 unidades de registo) muito semelhante ao da segunda
intervencdo, com 9 unidades de registo, com apenas uma atividade realizada.

Esta tarefa foi também importante para a superacdo de algumas lacunas sociais, ao
nivel das intera¢des de algumas criangas, como a “Inés que continuava a repetir que 0S
colegas tinham de levantar placa e ndo responder na vez dos outros colegas (PEP3)”. Esta
crianca distinguia-se por ter um comportamento extremamente perturbador nos momentos de
grande grupo e participou nesta dindmica de forma correta. Para além disso, foi notoria a
diminuigcdo da ansiedade em criangas como a Miriam e a Beatriz e uma maior facilidade
destas criancas em expressarem as suas opinides, fazendo evoluir a expressao e aceitacdo de
opinides pessoais para 12 unidades de registo e ainda de desenvolverem o espirito critico com
uma evolucdo para 15 unidades de registo. Isto demonstrou que os problemas cooperativos
estavam a ser superados em situacdes de grande grupo

Chegando ao final da andlise da pratica na Educacdo Pré-Escolar realizamos uma
reflexdo final das potencialidades e dos constrangimentos observados ao longo das cinco
atividades analisadas. Assim sendo, as potencialidades mais encontradas ao nivel do
desenvolvimento de competéncias comunicacionais foram as de intensificacdo das interacdes
verbais, que se evidenciaram 23 vezes na pratica do Pré-Escolar. Sendo o dominio da
oralidade o mais trabalhado nesta prética, seria notorio que a evolugdo da maioria das criangas
se registasse nele. Para além disso, nas observacdes realizadas notou-se a evolugdo das
criangas mais timidas em participarem com mais regularidade nos dialogos com os elementos
dos seus grupos mas também em grande grupo, na partilha de informacdes, experiéncias e
ideias, com a totalidade de 17 unidades de registo. O alargamento do léxico, em 10 situagdes,
e a fluéncia discursiva, em 16, foram também indicadores resultantes do trabalho

desenvolvido em prol da oralidade.
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Ainda nas competéncias comunicacionais mas relativas ao dominio da leitura foi
muito proveitoso ver as trocas de experiéncias de leitura que estas criangas desde muito cedo
ja partilnaram, apesar de nenhuma ainda ler e por isso ndo ter sido verificada a fluéncia na
leitura e apenas uma observacdo na compreensdo de novas palavras, pela crianca que
manifestava a aquisicdo de um vocabulério mais diversificado e o interesse em conhecer
novas palavras. Ja no dominio da escrita, salientamos a divisdo silabica das palavras como o
indicador com mais unidades de registo, 12, por serem muito frequentes as situagdes em que
as criangas insistiam para dividir silabicamente as palavras encontradas em varios suportes e
registos.

Em relagdo as competéncias sociais, a partilha de materiais foi o indicador com mais
unidades de registo, pois € o comportamento que mais facilmente ocorre em tarefas
cooperativas. Porém temos de realcar a partilha de opiniGes, que evoluiu ao longo das
intervengdes, assim como o desenvolvimento do espirito critico. Fazendo a comparacédo entre
a primeira intervencéo e a ultima (sendo que as duas tiveram a mesma duracdo de dois dias)
houve uma evolucao significativa na maioria das potencialidades.

N&o houve também diversidade em relacdo as experiéncias de avaliacdo devido a
dificuldade que tinhamos em perspetivar algum tempo dedicado para a avaliacdo no horério

da pratica, que ja estava ajustado conforme as rotinas das criancgas.

2.5.2 Os CONSTRANGIMENTOS DAS ATIVIDADES DE
APRENDIZAGEM DA LINGUA EM COOPERACAO REALIZADAS
NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Com vista a analisar as variadas unidades de registo que ilustram os constrangimentos
da aprendizagem da lingua em coopera¢do encontrados nos dados recolhidos, elaboramos o
quadro que se segue. Este apresenta as unidades de registo de cada intervencdo da Préatica
Educativa Supervisionada | respetivas a cada indicador, assim como a quantificagdo destas.

As atividades implementadas na Pratica Educativa Supervisionada | apresentaram para
além das potencialidades salientadas no ponto anterior, também alguns constrangimentos.
Estes foram verificados em menor quantidade do que as potencialidades, pois representam
aproximadamente 10,1% do total das unidades de registo enquanto as potencialidades destas

atividades representam 29,1%, como verificamos de seguida.
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Prética |
Dimensdo J Categorias § Subcategorias Indicadores ilﬁta izﬁta |?1ta total
Partilha de informagdes incorretas 0 2 1 )3
oralidade [ InibicAo nas interacBes verbais 0 I3 1 }J4
2 Aquisicédo fonoldgica incorreta 1 2 J1 |4
§ Compreensdo desadequada de textos ejO J§1 JO0 |1
g leitura palavras
E Homogeneizacdo das experiéncias de leitura JO §2 [0 J2
8
S § Reprodugdo errada de palavras 0 j2 jJo J2
& % Manuseamento incorreto de suportes defO J2 JO |2
S g escrita (livros, jornais)
8 S ita ~ PRI T T
S o escri Incorregdes na divisio silabica 0 J4 Jo |4
% Incorre¢Bes na ortografia 0 o fo fjo
§3 Incorregdes na sintaxe 0 jJo Jo jo
é Criagdo de situagdes de conflito 0 6 |2 |8
§’ § Ocorréncia de situagfes de autoritarismo 0 j4 |2 |6
S 2 Reprodugéo de comportamentosjo0 6 J3 |9
2 'S desadequados
—_ (.,q_'.’ . ~
S o Homogeneizagdo dos grupos 0 §2 jJo0 J2
3 § Desresponsabilizacdo individual o I5 o |5
[%2)
g Dificuldade em aceitar diferentes opinides 0 7 2 |9
g Aumento da ansiedade 2 (2 |1 I5
=3 (%2}
S S8 Manifestacdes de baixa autoestima o 3 1 |4
@ & D
§ é% Constrangimento na expressdo de opiniées JO0 2 |J2
IS8
o= Frustracdo perante os resultados 0 j2 o jo
E: Dificuldades na expressdo de criticas 3 J1 jJo 4
8 o
2% Dificuldade em aceitar criticas 0 1 jo 1
E T Dificuldade em diferenciar a avaliacdo 0 JOo jo jo
O
Contagem final 6 5916 81

Quadro VI — Contagem das unidades de registo relativas aos constrangimentos da aprendizagem da
lingua em cooperacédo na préatica no Pré-Escolar

No que concerne aos constrangimentos apresentados no Quadro VI, verificamos que
na realizacdo da atividade do Didrio das Aprendizagens, na primeira intervencdo, foram
somente verificadas uma unidade de registo na aquisicdo fonoldgica incorreta, duas relativas
ao aumento da ansiedade e trés nas dificuldades na expresséo de criticas.

A atividade da gincana foi a primeira a ser implementada com o fundamento de
potenciar a aprendizagem da lingua em cooperacdo. Assim uma das principais reflexdes a
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retirar desta ¢ a de que o professor deve ter e atengdo que “a sua organizacao ndo ¢ isenta de
dificuldades” (Fontes & Freixo, 2004, p. 61) e necessita de “garantir que cada aluno conheca
0s objectivos do grupo” (ibidem, p. 59), como defendem Fontes e Freixo (2004), para uma das
funcBes do professor durante o trabalho de grupo, pois de todas as atividades pensadas para a
pratica na Educacdo Pré-Escolar foi aquela que correu de forma menos proveitosa. A
formagdo dos grupos foi da nossa responsabilidade para tentar que esta tarefa fosse
equilibrada, visto que, para aléem das competéncias comunicacionais envolvidas, também
eram necessarias capacidades motoras para percorrer 0 circuito, concomitantemente nas
atividades cooperativas realizadas com criangas tdo pequenas “a fim de evitar que algumas
criangas se sintam rejeitadas ou postas a parte, ¢ aconselhavel (...) ser o (a) educador (a) a
formar os grupos” (Lopes & Silva, 2008, p. 26).

As duas principais dificuldades encontradas nesta tarefa prenderam-se em primeiro
lugar com a elevada competitividade de algumas criancgas, fazendo com que na maioria das
vezes ndo completassem corretamente o percurso e colassem as letras nos lugares errados. Em
segundo lugar, a organizacdo dos cartazes que se encontravam para a colagem dos cartdes
com as letras ndo foi a melhor, pois os cartazes eram constituidos pela imagem do meio de
comunicacdo (para ser mais facilmente identificavel), em seguida estava ja escrita a palavra
que deveriam reproduzir mas em letras mais pequenas e em baixo estavam os quadrados em
branco, mas com um tamanho maior que 0s representados acima que serviam para as criangas
colarem as letras que transportavam. Ora, esta disposicao deu origem a uma grande confuséo,
pois 0s quadrados em branco deveriam estar exatamente abaixo das letras correspondentes (a
foto deste recurso encontra-se em anexo). As criangas ndo contavam as letras para saberem
em que lugar deveria estar e simplesmente colavam num dos quadrados. Assim quando se
chegou ao fim, nenhuma das duas equipas conseguira completar corretamente o seu cartaz. Os
dois alunos que mais manifestaram o seu desagrado por ndo terem ganho o jogo “sentaram-se
no banco do fundo a protestarem (PEP2)”, mostrando-se indubitavelmente frustrados por ndo
ganharem o jogo. Esta atividade desenvolvida de forma cooperativa, mas que envolveu
elementos fisicos e motores foi aquela em que as criangas demonstraram as suas atitudes mais
competitivas. A responsabilidade individual, uma das condicdes de realizagdo enunciadas por
Johnson e Johnson (1999) e fulcral para o desenvolvimento de atividades deste tipo, mas para
1sso o educador deve estruturar este comportamento “de modo que a responsabilidade de cada

um seja clara e evidente” (Lopes & Silva, 2008, p. 17).
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Também nesta atividade as criangas mais timidas tiveram grandes dificuldades em
interagirem com os colegas, sendo que 0s alunos mais competitivos tiveram dificuldades em
aceitar as criticas dos colegas e mostraram-se muitas vezes autoritarios, exigindo que “se nao
corressem mais rapido dessem a vez ao colega (PPE2)”. As criangas mais timidas, para além
de se mostrarem muitas vezes submissas as opiniées dos colegas, demonstraram mais tarde
uma baixa autoestima por serem acusadas de serem as causadoras da derrota do jogo, por
outro lado as criancas que atribuiam essas mesmas criticas aos colegas desencadearam
situagdes de conflito chegando até a “pontapearem o Francisco na barriga (PPE2)”. Assim, a
maioria dos constrangimentos apresentados no quadro ao nivel das competéncias socias e
psicolégicas foram observados nesta atividade e ndo foram observadas nenhumas
potencialidades comunicacionais no indicador de reproducéo de palavras na mesma atividade.

Na segunda atividade de elaboracdo dos cartazes com os elementos constituintes da
noticia, demos oportunidade as criancas de organizarem 0s seus grupos, tendo cada um seis
criancas. Ao dar essa responsabilidade aos alunos, deixamos de ter a certeza de que 0S grupos
formados seriam heterogéneos e assim “o desenvolvimento de uma maior probabilidade de
diversificacdo no que respeita as experiéncias de vida individual, ao desenvolvimento e
aperfeicoamento da linguagem e do discurso” (Fontes & Freixo, 2004, p. 42) poderia mais
facilmente estar condicionada. Como tal, esta nova dindmica fez com que os alunos
formassem o0s grupos de acordo com as suas afinidades, deixando de lado os colegas com
guem menos se identificavam. Reflexos disso foram as atitudes que deixaram a Carolina e a
Ana sem grupo.

Nesta atividade também foram impulsionados atritos entre elementos dos mesmos
grupos, com as criangas mais autoritarias a ndo quererem partilhar a cola ou a tesoura mesmo
gue ndo necessitassem delas no momento. Para além disso, enquanto recortavam 0s Varios
segmentos das revistas e dos jornais as criancas cantarolavam musicas com palavras em calao
e foram chamadas a atencdo varias vezes, muitos foram os colegas que as imitaram tendo s6
terminado quando ponderamos concluir a atividade. A manifestacdo de comportamentos
desadequados, no qual se engloba este Gltimo, teve a totalidade de 9 unidade de registo,
embora estes comportamentos viessem a decrescer nas varias atividades decorridas.

Na terceira atividade realizada, de apresentacdo dos livros favoritos das criancas,
ocorreu uma situacdo em que uma crianga que tinha trazido um livro sobre carros se mostrou

tdo empolgada que fez com que dois colegas seus comegassem a dizer que os livros que
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tinham trazido j& ndo eram os seus preferidos e sim o do colega. As experiéncias de leitura
comegaram assim a ser homogeneizadas.

Ja na segunda parte desta atividade, onde as criancas sequenciaram e legendaram as
varias fases da historia do ciclo do livro, houve um grupo que nos pareceu ndo estar bem
coordenado, o da Inés e da Maria, pois cada uma queria realizar a tarefa a sua maneira, nao
chegando a um acordo e ndo conseguindo elaborar a construcdo das frases. Estas foram as
criancas que criaram um conflito nesta atividade, sendo que a Maria demonstrou ter uma
baixa autoestima e ndo conseguir argumentar ao que era defendido pela Inés. A falta de
interiorizacdo e as lacunas sociais ja tinham sido levadas em conta por nés aquando da
formagao dos grupos pois, como refere Lopes e Silva (2008, p. 8), “as criangas em idade pré-
escolar ndo desenvolveram ainda, plenamente, algumas das capacidades cognitivas que
facilitam a interaccdo com os outros”. Esta situa¢do foi uma das 9 unidades de registo
observadas nesta segunda intervencdo, replicadas pelo facto de algumas destas criangas
manifestarem desde o inicio comportamentos egocéntricos.

Na ultima atividade desenvolvida foram manifestadas dificuldades em algumas
criancas nas suas interagdes verbais, como por exemplo “a Inés que se ria muito e nao
explicou porque tinha levantado a placa vermelha (PEP3)”, e na divisdo de palavras: “o
Bernardo insistiu continuamente que a palavra adotiva tinha seis silabas (PEP3)”.

Em suma, os indicadores que aparecem com maior evidéncia como constrangimentos
sdo os relativos a inibicdo nas interacdes verbais e a aquisicdo fonoldgica, ocorrendo quatro
vezes na préatica. Sendo estes mais observados na segunda intervencdo por nela terem sido
desenvolvidas mais atividades que trabalharam estes aspetos. Para além disso, como foram as
primeiras atividades a serem desenvolvidas de forma cooperativa favoreceram a expresséo
daquelas criancas mais extrovertidas. Ainda assim, fizeram com que as crian¢as mais timidas
se sentissem pouco a vontade para se exporem. Nas situacbes de divisdo silabica as
incorregdes que se manifestaram dependeram muito dos comportamentos de uma crianca em
especifico que se caraterizava por ser muito teimosa e ndo aceitar as opinides dos colegas.

Foram muitas destas situacOes que despontaram o conflito e o autoritarismo desta
crianga que demonstrava igualmente comportamentos violentos ou reproduzindo oS mesmos
comportamentos desadequados, tendo sido assim estes indicadores 0s que mais
constrangimentos apresentaram nos trabalhos cooperativos desenvolvidos.

Em relacdo as competéncias comunicacionais, ndo foram observados muitos

indicadores no que diz respeito a leitura, por este dominio ainda néo ter sido adquirido por
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estas criangas, ainda assim, salientamos a compreensao errada de palavras, com uma unidade
de registo por ser aquela com menos observacgdes. A maioria das criangas deste grupo do Pré-
Escolar ndo possuia um léxico diversificado e preferia ndo expressar incorretamente o
significado das palavras para os colegas também n&o se enganarem.

Quanto ao dominio da escrita realgamos que, como aconteceu nas potencialidades, ndo
se verificaram incorre¢des na ortografia nem na sintaxe, porque as criangas ndo tinham ainda
adquirido a capacidade de escrita de frases para se poderem retirar ilacdes destes indicadores.

Nas competéncias psicoldgicas, 0s constrangimentos que mais se evidenciaram foram
0s de aumento de ansiedade, ocorrendo duas vezes nas primeiras intervengdes e uma na
ultima, principalmente nas primeiras intervenges em que as criancas ndo estavam
familiarizadas com a metodologia. Assim, sentiam-se ansiosas com o desenvolver das
atividades e por protagonizarem um papel fundamental dento de um trabalho, demonstrando
por isso uma baixa autoestima em realizar algumas tarefas e dificuldade em expressar as suas
criticas por ndos erem ouvidas ou até retaliadas pelos colegas.

Ja em relacdo a avaliacdo a dificuldade em aceitar as criticas foi o constrangimento
encontrado nos momentos de diario em que os alunos avaliavam os trabalhos cooperativos, o
seu envolvimento e os dos colegas, ocorrendo apenas em uma situacdo da préatica. Esta
atividade foi desenvolvida ao longo das trés intervengfes e assim as criangas comegaram a
familiarizar-se com as opinides dos colegas. Na segunda intervengdo, com a construgdo dos
cartazes sobre as noticias as opinides sobre a organizacdo destes materiais ndo foi bem aceite
por um dos alunos que se caraterizava por ser extremamente individualista, porém este
comportamento ndo se verificou mais até ao final da pratica, sendo que as criangas
comecaram a familiarizar-se com as avaliacGes que deveriam fazer aos seus trabalhos e aos

dos colegas, facto que ndo acontecia antes das nossas intervencoes.

3. A AcAo EbucAcAo NO 1.2 CicLO DO ENSINO BAsICO

Nesta Ultima seccdo iremos proceder a andlise das atividades que foram
implementadas na Pratica Educativa Supervisionada Il. E tal como se procedeu na segunda
seccdo deste capitulo, também nesta caraterizemos o contexto em que as atividades se
realizaram. A caracterizacdo ira incidir sobre: 0 meio envolvente, a prépria escola, a sala de

aulas e a turma. Em seguida a esta mostraremos 0s quadros onde estdo apresentadas as
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contagens realizadas as unidades de registo descritas na primeira sec¢do deste capitulo, assim
como a andlise dos seus dados.

O estagio pedagogico no ambito da unidade curricular Pratica Educativa
Supervisionada Il decorreu numa escola de outra freguesia do concelho de Ponta Delgada,
ndo sendo a mesma da Prética Educativa Supervisionada |. Este nucleo faz parte dos que
constituem a unidade orgénica da Escola Bésica Integrada Roberto Ivens.

3.1 O MEIO ENVOLVENTE

A freguesia onde se situa escola em questéo situa-se na costa sul do concelho de Ponta
Delgada. E considerada a uma das maiores freguesias de S&o Miguel com um total de 7173
habitantes numa area que contempla 2,92 Km? . E considerada um dos centros da cidade e por
isso é constituida por diversos espacos comerciais, que elevam a sua atividade econémica.
Para além disso, nesta freguesia foram estabelecidos variados servicos hoteleiros que fazem
com que seja frequentemente visivel a diversidade cultural nas ruas da freguesia.

Esta tem um grande patriménio cultural, religioso e histérico, pois é nela que se
concentram grandes instituicOes representativas e importantes para todos os micaelenses.
Estas constituem grandes marcos na vida quotidiana dos cidadaos por serem essenciais para as
tarefas econdmicas, para os cultos religiosos e para a consulta de referéncias culturais dos

seus habitantes.

3.2 AESCOLA

A escola onde se realizou a Pratica Educativa Supervisionada Il € um dos nucleos
escolares da escola basica integrada Roberto Ivens e alberga muitos das criancas que
frequentam a educagdo pré-escolar e o 1° Ciclo do Ensino Basico e que provém desta
freguesia maioritariamente de bairros sociais localizados na freguesia mas também alberga no
seu sistema educativo criangas que vivem nas periferias da cidade de Ponta Delgada.

Esta escola é constituida por trés edificios distintos, os primeiros dois do tipo
centenario que estdo ligados por um pavilhdo de acesso e o outro do tipo P3. Estes sdo
organizados por salas de aula, salas de professores, ginasio, casas de banho para os
professores, para os alunos e uma com adaptagdo para as criangas com necessidades
educativas especiais (NEE), cozinha, refeitorio, despenas e arrecadac¢des e uma biblioteca sem

utilizacdo, por néo ter livros suficientes de consulta para além de manuais antigos. Esta escola
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tem um recreio extremamente preenchido por diferentes areas de lazer, como um extenso
relvado, jogos no chdo (como a macaca) e ainda uma superficie livre onde se realizam varios
momentos de danca durante os intervalos.

Quanto aos seus recursos humanos, esta instituicdo é constituida por cerca de 320
alunos que se integram nas turmas de 12 professores do 1°. Ciclo do Ensino Bésico e 4 grupos
de educadoras de infancia. Duas das turmas do 4.° ano séo integrantes de criangas com NEE, e
por terem incluidas criangas com maiores limitacOes e diferentes processos de aprendizagem
detém ainda ajuda de duas técnicas de educacdo especial e uma professora de necessidades
educativas especiais.

Os servigos de limpeza, rotina e manutencdo da escola séo realizados por quatro
auxiliares educativas, que garantem ainda o horario de funcionamento desta institui¢éo, que é
das 8 horas e 30 minutos até as 18 horas.

O PEE da Escola Roberto Ivens salienta algumas debilidades a remediar nos ambientes
escolares, entre eles destacam-se, por um lado, a fragilidade na articulagéo interdisciplinar e
na sequencialidade entre niveis e ciclos de escolaridade, que dificultam a articulacdo dos
conteddos do curriculo e operacionalizacdo de competéncias e, por outro, a existéncia de
problemas disciplinares graves, incumprimento de regras e normas de convivéncia social,

fraco vinculo a atitudes de cidadania na cultura escolar e transversais a sociedade.

3.3 A SALA DE AULAS

A sala de aulas em que trabalhamos nesta prética educativa situava-se no edificio de
tipo P3. O acesso a esta fazia-se através de uma porta de vidro de dupla abertura para que
assim se entrasse e saisse com mais facilidade a cadeira de rodas do aluno com NEE, a parte
de entrada desta sala era reservada a este aluno e a disposicdo dos seus materiais de apoio
como um armario a direita com jogos e materiais manipulaveis, na parte esquerda encontrava-
se um computador com o sistema Boardmaker, cestas com os cartdes com as imagens de
apoio a exploracdo dos contetidos e de algumas historias. No centro estava disposta uma mesa
também de apoio as atividades desenvolvidas. Em anexo a esta sala tinhamos um espago que
tinha a funcionalidade de apoio as rotinas e higiene de trabalho de motricidade e educacéo
fisico-motora do aluno com NEE.

ApoOs esta parte da entrada, encontrdvamos a area onde onde trabalhava o grande

grupo, nela estavam as mesas dispostas e trés filas dispares, com cinco alunos na primeira e
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na segunda fila e com quatro alunos na terceira e dltima. Ao fundo da sala estavam dispostos
0s quadros de apoio com giz para explicitacdo dos contedos.

Nas extremidades da sala, tanto do lado direito como do esquerdo, junto do quadro
estavam organizadas as mesas com 0s computadores com acesso de dois computadores em
cada lado, todos eles eram funcionais e estavam capacitados com teclados e colunas.

As paredes da sala estavam preenchidas por varios cartazes alusivos e esclarecedores a
varios conteudos das trés areas circulares. Seguindo para o lado esquerdo e terminando até ao

inicio do carrinho das tintas que estavam como apoio a expressao plastica.
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Figura 3 — Planta da sala de aulas onde foram desenvolvidas as atividades na Préatica

3.4 A TURMA

A turma onde decorreu a nossa pratica pedagogica era constituida por 17 alunos, sendo
sete do sexo feminino e nove do sexo masculino. Esta turma caraterizava-se por ter um fraco
rendimento escolar, porque na sua maioria, 0s alunos néo alcangavam com grande sucesso as
aprendizagens pretendidas, e o nivel cultural que estas criancas apresentavam também nao era
0 mais avancgado.

Esta também era uma das duas turmas desta escola onde estavam integradas as
criangas com necessidades educativas especiais, nela estava integrado um aluno com paralisia
cerebral que necessitava de uma cadeira de rodas especializada para se deslocar sendo que

ndo o fazia autonomamente, e ainda trés alunos com dificuldades de aprendizagem (um dos
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quais sinalizado com hiperatividade e os outros dois trabalhavam com um curriculo adaptado
de nivel dois nas &reas de portugués e matematica). Todos estes alunos necessitavam de apoio
individualizado por parte de uma professora especializada e ainda uma técnica, mas devemos
referir que o trabalho destas incidia essencialmente no aluno com NEE.

Quanto a caraterizacdo dos elementos cognitivos desta turma, comegamos pela &rea da
Matematica que era o grande problema desta turma. As grandes lacunas prendiam-se com as
dificuldades nas capacidades transversais desta area como o raciocinio matematico, pois na
maioria das vezes o0s alunos ndo explicavam corretamente aos colegas, aquilo que tinham feito
no caderno ou nas fichas. Outro problema estava na resolugdo de problemas pois nédo
conseguiam extrair as informacdes essenciais nem organiza-las para resolver o problema.

No Estudo do Meio, a incapacidade de memorizacdo era visivel na maioria dos alunos,
porém esta era a area em que os alunos mostravam uma grande motivacdo para as
aprendizagens. A lecionagdo dos contedos desta area evidenciava-se no quotidiano por ser
aquela em que os alunos mais participavam, porém este fator ndo era determinante nos
resultados obtidos, porque os conhecimentos ndo eram verificados nas avaliacdes escritas. A
motivacao para a aprendizagens dos conhecimentos cientificos e histdricos era explicada pela
professora cooperante pelo fundamento de na maioria dos casos dos alunos a Unica
oportunidade de acesso a uma cultura social, cientifica e histérica serem as aulas em que se
trabalhava a area de estudo do meio.

Relativamente a area de Portugués, os alunos mostravam particular interesse em
trabalhar textos dramaticos, pois era através da leitura destes que conseguiamos verificar a sua
expressividade e a sua fluéncia. Porém, esta também era uma area onde encontramos diversas
dificuldades, como € o caso da leitura de textos de prosa em que 0s alunos evidenciavam uma
leitura sem entoacdo e com silabacdo de muitas palavras.

Todavia ndo era s6 no dominio da leitura que estes alunos apresentavam dificuldades,
a escrita era um dominio critico onde estavam patentes problemas de sintaxe em muitas frases
e interpretacdes incorretas quer de textos quer de simples questdes. Para além disso, as
composicdes e a estruturagdo de textos quer fossem de elaboracdo individual ou coletiva,
eram outra das grandes lacunas, pois os alunos ndo conseguiam elaborar textos com
introdugdo, desenvolvimento e concluséo e ndo recorriam a um vocabulario.

Finalmente, as expressOes artisticas (musical, dramatica e plastica) que se

implementavam em alguns momentos ludicos das aulas, eram areas em que os alunos se
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demonstravam participativos e que, apesar de as habilidades serem dispares entre eles, todos
tentavam realizar as atividades e evoluir nas suas técnicas.

No que diz respeito a formacdo pessoal e social e a cidadania, estes alunos
demonstraram terem desenvolvidas competéncias sociais bastante intrinsecas talvez devido ao
facto de serem também uma turma heterogénea, na qual pontualmente aconteciam situacGes

de algum conflito.

3.5 AS ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM DA LINGUA EM COOPERACAO
REALIZADAS NO 1. CicLO DO ENSINO BASICO

Tal como aconteceu para a anélise das atividades da pratica na Educacdo Pré-Escolar,
para analisarmos as atividades da pratica no 1.° Ciclo realizamos quadros de contagem das
unidades de registo que preenchem as categorias enunciadas anteriormente nos Quadros Il e
IV de exemplificacdo das categorias. Assim sendo, apresentamos de seguida os quadros
relativos as intervengdes no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, num 4.° ano, seguindo-se a sua
analise. Estes quadros apresentam a mesma disposicdo dos da analise anterior e assim
encontram-se divididos em trés seccOes, que representam as trés intervencOes realizadas na

Prética Educativa Supervisionada Il.

3.5.1 ASPOTENCIALIDADES DAS ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM
DA LINGUA EM COOPERACAO REALIZADAS NO 1. CicLO
DO ENSINO BASICO

Com vista a analisar as variadas unidades de registo que ilustram as potencialidades da
aprendizagem da lingua em cooperacdo encontrados nos dados recolhidos, elaboramos o
quadro que se segue. Este apresenta as unidades de registo de cada intervencdo da Pratica
Educativa Supervisionada Il respetivas a cada indicador, assim como a quantificacao destas.

A andlise das atividades realizadas na Pratica Educativa Supervisionada Il tem a
mesma organizacao que a realizada para a pratica na Educagdo Pré-Escolar, porém temos de
salientar que esta préatica foi ligeiramente mais extensa que a primeira, pois a primeira e
terceira intervengdes tiveram a duracdo de dois dias e uma manha e ndo de dois dias como as
do Pré-Escolar. Assim sendo, as atividades implementadas tiveram uma durac¢éo maior do que

aquelas que se sucederam no Pré-Escolar.
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Pratica do 1.° Ciclo
Dimensdo J Categorias J Subcategorias Indicadores |1nta |2nta |3nta e
Partilha de informac@es, experiéncias e § 7 14 7 28
ideias
oralidade | Intensificacdo da interacGes verbais 4 6 5 15
Melhoria do Iéxico 3 2 3 8
» Fluéncia discursiva 7 4 5 16
g Fluéncia na leitura 0 4 4 8
é leitura Compreensdo de novos textos e novasf1 8 3 12
é palavras
S Partilha de experiéncias de leitura 2
° § Reproduc&o de letras/ palavras 2 0 0 2
§ é Destreza no manuseamento de suportes O 8 0
‘g_ =3 de escrita
§ S ) Diviséo silabica das palavras 2 8 2 12
£ escrita Elaboracéo de textos mais complexos 4 9 6 19
s Correcdo ortografica 4 6 3 13
E’ Propriedade lexical 1 3 2 6
3 Correcao sintatica 3 6 2 11
§, Resolucdo de problemas /conflitos 2 3 4 9
S, i Desenvolvimento de competéncias de 3 3 4 10
2 S lideranca
=1 3 Aprendizagem de  comportamentos | 2 6 3 11
s & sociais
é qg Partilha de recursos materiais 3 9 8 20
= 3 Expressio e aceitacio de opinides |4 13 |5 22
3 pessoais
k5 Reducdo da ansiedade 0 4 1 5
g § 8 Expressdo de uma autoestima elevada 0 2 3 5
% ‘_c_? Aumento da satisfagdo com asjO 9 11 20
g8 aprendizagens
S& Aumento da motivagdo para asf? 13 11 26
aprendizagens
© Desenvolvimento do espirito critico 3 7 6 16
; ° Aceitacdo de opinides divergentes 2 5 5 12
g % Diversificagdo das experiéncias de}2 6 9 17
‘aéi‘_g; avaliagdo
S Feedback imediato sobre os progressos §0 5 7 12
dos alunos
Contagem final 61 165 J120 J346

Quadro VII — Contagem das unidades de registo relativas as potencialidades da aprendizagem
da lingua em cooperacédo na pratica no 1.° Ciclo do Ensino Béasico
Comecamos pelas potencialidades encontradas nas varias observacfes desta pratica.
Ao nivel das competéncias da avaliagdo destacam-se os indicadores de desenvolvimento do
espirito critico, com 16 unidades de registo, a aceitacdo de opinides diferentes e o feedback

imediato sobre 0s progressos dos alunos, cada um com 12 unidades de registo. Sendo notdria
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a diferenca destes resultados relativamente a prética na Educagdo Pré-Escolar, pois estes
alunos interagiam verbalmente uns com os outros de forma mais espontadnea do que as
criancas do Pré-escolar para expressarem as suas opinides, para além disso ja detinham um
maior dominio da oralidade e do discurso.

O desenvolvimento destas competéncias apresentou um crescimento progressivo da
primeira para a terceira intervencdo. O que suscitou esta evolucdo foi essencialmente a
implementacdo do didrio das aprendizagens, que ja haviamos realizado na Educacdo Pré-
Escolar. Este tinha o mesmo objetivo daquele que fora trabalhado na primeira pratica, de
reflexdo sobre as aprendizagens que se tinham realizado em cada dia. Porém, esta estratégia
apresentou desta vez uma dindmica diferente da anterior, adequada & faixa etéria dos alunos e
as capacidades que estes ja possuiam e que promovesse “a tomada de consciéncia das
varidveis linguisticas e sociolinguisticas que condicionam a formatacdo dos discursos, a
avalia¢do da adequacdo contextual das praticas comunicacionais” (CREB, 2011, p. 48). A sua
implementacdo comegava com um aluno a retirar um cartdo de um saco onde estavam todos
0s nomes dos alunos. Este primeiro aluno executava a funcdo de questionador e 0 nome do
aluno que estava no cartdo retirado era o entrevistado. Nas praticas que se seguiam aquele que
tinha sido o entrevistado passava a ser o entrevistador e retirava um cartdo para saber quem
era 0 colega a quem iria colocar as questdes. As questdes que eram colocadas estavam
presentes numa cartolina afixada na parede da sala e eram as seguintes: Partilhaste as tuas
ideias? Escutaste os outros com atencdo? Colocaste questdes? Estiveste concentrado? Fizeste
progressos no teu trabalho? Quais? O que aprendeste hoje O que gostarias de aprender?, Para
além destas perguntas os alunos tinham ainda a oportunidade de colocarem outras que
acrescentassem algumas informagdes sobre a forma como o dia tinha decorrido e de apoiarem
os colegas no relembrar do que tinha sucedido naquele dia. Todas as respostas dadas eram
registadas por escrito pelo colega que as colocava no quadro com folhas afixado no fim da
sala.

Esta dindmica possibilitou aos alunos desta turma terem uma nova forma de avaliarem
0 seu desenvolvimento, diversificando a forma como estavam habituados a avaliar os seus
trabalhos, que geralmente acontecia somente de modo oral, como por exemplo “o Miguel
dizia sempre que queria participar no diario das aprendizagens, porque era divertido fazer a
avaliacdo dos seus trabalhos em conjunto com outro colega (P1C2)”. Para além disso, foram
ainda implementadas outras formas de avaliacdo ao longo da prética que potenciaram esta

diversificagcdo, como as fichas que os alunos puderam preencher individualmente nos seus
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trabalhos cooperativos. A avaliacdo dos trabalhos realizados de forma cooperativa é essencial
porque da a oportunidade ao professor para tomar medidas e alterar dindmicas e estratégias
que “sdo imprescindiveis para a regulamentagdo das dindmicas grupais e, consequentemente,
para a melhoria das condi¢des em que os alunos estdao a aprender” (Pato, 2001, p. 76).

Todas estas formas potenciaram a diversidade da avaliacdo, que, como podemos
averiguar nas potencialidades, foi crescendo, tendo na totalidade das intervengdes 17 unidades
de registo, e atingindo o seu maximo de observacdes na terceira intervencdo, com 9 unidades
de registo, este facto explica-se por os alunos se terem familiarizado com as fichas de
avaliacdo e com o diério das aprendizagens ao longo da prética.

Estas diferentes formas de avaliagdo foram implementadas em contextos distintos,
como na primeira atividade desenvolvida na 1.2 intervencédo relativa a elaboracdo de textos.
Esta foi realizada como forma de potenciar também competéncias comunicacionais como a
fluéncia discursiva e a de registo de escrita. A construcdo de textos de acordo com as regras
de sintaxe, semantica e ortografia era uma das grandes dificuldades mencionadas pela
professora cooperante no inicio da pratica. Deste modo, decidimos implementar uma
atividade no inicio da pratica que desenvolvesse o dominio da escrita.

Como o primeiro contetdo lecionado na Prética Educativa Supervisionada 1, na area
de estudo do meio, foi 0 dos musculos do corpo humano, em especifico 0 maior musculo, a
pele, aproveitamos que se tratava de uma area em que 0s alunos se mostravam sempre muito
motivados para as aprendizagens, para desenvolvermos uma atividade de escrita. Deste modo,
os alunos consolidaram os contetdos aprendidos e trabalharam sobre a construcao de textos.

A atividade comegou com a leitura de um resumo sobre os principais conteidos a
trabalhar sobre a pele. A leitura foi realizada em alta voz (nesta intervencéo ndo foi possivel
ver 0s alunos apresentavam algum progresso na fluéncia da leitura porque néo tinha termo de
compara¢do com nenhum momento anterior, assim nao foram registadas nenhumas
observagOes. Neste texto surgiram algumas questdbes como as funcBes da pele, a sua
constituicdo e os cuidados a ter para a manter saudavel, que foram explicitadas com a
discusséo de frases que foram colocadas no quadro para que os alunos as classificassem como
verdadeiras e falsas.

Depois deste momento de discussdo em grande grupo sobre as frases colocadas no
quadro, procuramos promover no momento uma nova tecnica de trabalho. O primeiro passo
foi de organizagdo dos grupos. Estes foram organizados a pares, ficando os alunos com mais

aptidées junto daqueles com mais dificuldades. Esta foi uma forma de garantir a
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heterogeneidade, fator que “contribui para a promog¢do de um pensamento mais profundo, um
maior intercambio de explicacdes e uma maior tendéncia para que os alunos assumam pontos
de vista diferentes” (Fontes & Freixo, 2004, p. 36). Ja com os grupos organizados foram
distribuidas outras frases verdadeiras e falsas por cada grupo, ndo se repetindo aquelas que
estavam no quadro. Assim cada grupo tinha de em primeiro lugar, discutir a veracidades das
frases e selecionar as frases verdadeiras para com elas realizar um texto expositivo. Este texto
deveria conter a informacéo principal sobre o contetdo apreendido e ndo se deveria cingir as
informacbes fornecidas, sendo que seriam avaliadas nos trabalhos apresentados as
capacidades linguisticas, como a sintaxe e a ortografia, mas também a criatividade de cada
texto. Para além disso, foram lembradas que competéncias de interacdo e cooperacdo entre 0s
elementos do grupo eram extremamente importantes e também iam ser tidas em conta.

Nesta atividade foram observadas potencialidades ao nivel das competéncias
comunicacionais, ao nivel da partilha de ideias e de uma fluéncia discursiva bastante
desenvolvida (como se poderd ver através do Quadro VII, cada uma destas registou 7
unidades de registo nesta intervencao). Para além disso, foi notdrio ver como dois alunos em
especifico ja apesentavam um léxico mais alargado que a maioria e o partilharam com os seus
colegas, como por exemplo “o Miguel que esclareceu que o nome correto da substancia era
melanina (P1C1)” e “o Tomas que designou os raios como ultravioleta (P1C1)”.

Ainda nas competéncias comunicacionais, mas ao nivel da escrita, os indicadores de
divisdo silabica das palavras e de elaboracdo de textos mais complexos, observados na
atividade analisada no paragrafo anterior, foram os que mais potencialidades apresentaram,
assim como o da correcdo ortografica, que sucedeu variadas vezes no mesmo trabalho com a
revisdo dos textos e alunos a corrigirem colegas. Estas atividades tornam-se de grande
proveito no quotidiano de uma turma do 1.° Ciclo, porque “as diferentes técnicas de
planificacdo, textualizacdo e revisdo devem ser ensinadas e treinadas, para que o aluno se
torne cada vez mais autbnomo na realizacdao de tarefas de escrita” (Ministério da Educagao,
2009, p. 71) e assim estas atividades devem acontecer com grande regularidade e de
diferentes formas, dando ndo s6 a possibilidade ao aluno de diversificar como de progredir,
como salientam Fonseca et al. (1994, p. 32): “é preciso ndo esquecer que num projecto de
escrita, para além do principio da diversificagao, ¢ imprescindivel lidar com o da progressao”.

Ao nivel das competéncias sociais destacamos a facilidade que alguns alunos tiveram
em expressar as suas opinides, como por exemplo “a Benedita mencionou varias vezes que

nédo podiam copiar as frases para o texto, como o Paulo queria (P1C1) ™.
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No final deste trabalho verificou-se a grande motivacdo dos alunos para trabalhos
cooperativos, sendo que muitos deles pediam para que na intervencdo seguinte voltdssemos a
implementar esta metodologia de trabalho, independentemente do conteddo de trabalho que
fosse lecionado.

Outra atividade aconteceu na segunda intervencdo e foi a de elaboracdo de cartazes
com os titulos das instituicGes locais. A formacdo dos grupos foi de quatro elementos. Cada
um dos grupos recebeu um conjunto de informacdes e imagens sobre cada instituicdo local e
em grupo comecaram a ler as informacdes que distribuimos e depois, dois a dois selecionaram
as partes essenciais. Esta distribuicdo de papéis indica “o que pode esperar cada membro do
grupo que os outros fagam e, consequentemente, o que cada um deles esta obrigado a fazer”
(Lopes & Silva, 2009, p. 23), contribuindo desta forma para o “bom desenrolar do trabalho
em grupo” (ibidem).

Na fase seguinte de construcdo dos textos sobre cada instituicdo detetaram-se alguns
problemas com os alunos que ndo conseguiam realizar um cronograma da Camara Municipal,
porém rapidamente solucionou-se e o problema com um elemento a elabora-lo sozinho e a
mostra-lo aos colegas no final. Por vérias vezes foi visivel a ajuda que os alunos mais aptos
deram ndo so6 na partilha dos materiais, com 9 unidades de registo, como na compreensdo das
palavras que os colegas ndo entendiam, com 8 unidades de registo. Os textos distribuidos para
os trabalhos tinham um vocabulario mais complexos do que aqueles que os alunos estavam
acostumados a trabalhar, mas as situagdes onde estes textos sdo estudados “deverdo ser o mais
significativas possivel para que as criangas interiorizem as diferentes funcionalidades da
escrita e se apropriem dos diferentes tipos de texto” (Ministério da Educagao, 2009, p. 71).

O grupo que funcionou melhor foi aquele em que os elementos do grupo apresentavam
maior afinidade, também foi neste grupo que se tornou mais facil a discussdo em relacdo a
divisdo de tarefas, como quem ia escrever o texto na apresentacdo, quem ia legendar as
imagens. Este mesmo grupo também foi aquele que demonstrou ter mais criatividade com a
ideia de desenhar acontecimentos que ocorrem na igreja (que era a instituicdo que estavam
trabalhar). Deste modo, salientamos que a afinidade funciona muitas vezes nestes momentos
como uma mais-valia, como reforgam Bandura (1992) e Barros Oliveira, (1996), citados em
Bessa e Fontaine, (2001, p. 112) podendo ser a “mediador[a] da ansiedade e de reaccdes
depressivas”.

Noutro grupo em que os alunos ndo se identificavam muito uns com 0S outros

surgiram algumas dividas ortograficas mas depressa um aluno “se lembrou de ir buscar o
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dicionario e assim ndo precisou da ajuda da professora (P1C2) , apontando, desta forma, uma
solugcdo para um problema que sucedera diversas vezes noutros grupos. Esta situagao
evidenciou uma das condig¢des enunciada por varios autores para a aprendizagem cooperativa,
a de interdependéncia positiva, pois este faz com que “ os alunos trabalh[e]m em conjunto
(...) para maximizar a aprendizagem a aprendizagem de todos os membros, partilhando os
recursos, dando apoio mutuo” (Lopes & Siva, 2009, p. 16).

O aluno que mais criava conflitos nos trabalhos cooperativos conseguiu neste trabalho
adotar uma postura mais correta e menos problematica, executando a tarefa que lhe fora
atribuida sem problemas. Neste grupo foi ainda prazeroso ver como a Inés assumiu a
lideranca, ajudando cada um dos elementos e disponibilizando-se a escrever o texto final, pois
todos ficaram receosos com a caligrafia que apresentavam. Apesar de ser uma aluna que
apresentava um comportamento mais reservado conseguiu demonstrar “competéncias de
lideranca nunca antes vistas (P1C2)”.

Os trabalhos foram avaliados no final da atividade na apresentacdo e neste momento
também foi discutida a cooperacdo e forma como se ajudaram. Os colegas que estavam a
assistir as apresentacbes nomearam rapidamente os elementos que ndo acharam estar bem
estruturados nos cartazes, mostrando desta forma uma grande evolucdo na expressdo de
criticas.

Nesta atividade também foram avaliadas algumas competéncias da leitura. Este
dominio foi menos trabalhado nesta pratica do que a escrita porque os alunos num 4.°ano ja
adquiriram os principais mecanismos do processo. Assim foram desenvolvidos momentos
pontais de leitura com a apresentagdo de trabalhos escritos ou nos textos de introducdo de
contelidos de outras areas. Para além disso, como tinhamos nesta pratica o trabalho com
alunos que possuiam um curriculo adaptado, o refor¢co neste dominio era auxiliado pela
professora cooperante e pela técnica de necessidades educativas especiais. Nesta atividade
notou-se uma grande evolucdo na fluéncia da leitura em 4 unidades de registo, destacando-se
aqueles mesmos alunos.

Ao terminar a semana intensiva elaboramos um jogo de conjugacdo de verbos que
dinamizou a pratica com uma atividade mais lGdica com a ambicdo de aprofundar os
conhecimentos dos alunos fazendo-os “brincar e explorar, (...) caminhar no sentido da
abstracgdo, desenvolver a imaginagdo e o raciocinio e discutir e comunicar as suas decisdes”
(S4, 1997, p.10). Este jogo foi intitulado O jogo dos Dados. O primeiro procedimento deste

jogo foi a formacdo dos grupos escolhidos pela estagiéria de acordo com a organizagdo dos
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lugares. Estes mesmos lugares foram depois modificados em trés grupos para que fosse mais
facil aos alunos deslocarem-se no decorrer do jogo. Seguiu-se a leitura do guido do jogo para
explicitacdo das suas regras e a exemplificacdo deste. O jogo consistia no seguinte: cada
elemento jogava na sua vez, lancando o dado dos verbos, registando na folha qual era, e de
seguida langava outro dado dos pronomes e registava, por fim retirava o tempo verbal de um
saco que estava na mesa e fazia novamente o registo, acabando por registar a conjugagéo na
ultima etapa. Todos os elementos do grupo jogaram e apds um espaco de tempo trocavam de
mesa, porque em cada mesa estavam verbos de diferentes conjugaces (1.2, 2.2 e 3.2) No final
do jogo foram realizadas as contagens em grande grupo e anunciado o vencedor.

Na primeira fase do jogo deparamo-nos, desde logo, com um grande obstaculo pois 0s
alunos “Miguel e Nina ndo queriam fazer o trabalho juntos (P1C2)” e depois “o Tomaés
também demonstrou algum desagrado em fazer o trabalho com a Patricia (P1C2)”, mas estes
problemas foram posteriormente esquecidos quando os alunos perceberam que se ratava de
um jogo, assim a motivagdo para a atividade fez esquecer os receios de trabalhar com os
colegas. Este indicador de motivacdo para as aprendizagens foi o que mais se destacou nesta
intervencdo com 13 unidades de registo.

Neste jogo foram vistas muitas vezes situacdes de ajuda na conjugacdo dos verbos e
na compreensdo da dindmica de conjugacdo dos verbos regularidades de acordo com
diferentes tempos verbais, como foi o caso do “Fernando que era muito ajudado pelo Miguel
(P1C2)”. Estes jogos sdo vantajosos “para o desenvolvimento do respeito pelos outros
baseado na confianga [e] colaboragdo” (Fontes & Freixo, 2004, p. 61), mas também na
apreensdao dos conteldos gramaticais da lingua, como 0s verbos que necessitam de treino,
sendo que é através da pratica durante a aprendizagem escolar que estes contetdos ficam
interiorizados. como reforca Lerner (1989, citado em Rebelo, 1993, p. 52).

No fim da atividade, foi realizada uma avaliacdo a todas as fases do trabalho, “os alunos que
melhor souberam analisar o seu trabalho foram o Tomas e a Inés porque referiram todos os
aspetos em que o grupo tinha falhado (P1C2)”.

Para terminar a semana intensiva foi desenvolvida outra atividade de conjugacdo de
verbos com a introducdo de mais um tempo verbal o pretérito imperfeito, com o intuito de
motivar mais uma vez os alunos para um conteldo que necessitava de muita memorizacao.
Deste modo, o plancamento desta atividade “implic[ou] assumir uma postura estratégica, isto
é, conceber um percurso orientado para a melhor forma de atingir uma finalidade pretendida,

no caso, a aprendizagem de alguma coisa” (Roldao, 2009, p.58).

143



3

Com a intengdo de promover competéncias ao nivel da escrita, que ¢ “um meio
poderoso de comunicacdo e aprendizagem que requer o dominio apurado de técnicas e
estratégias precisas, diversas e sofisticadas” (Sim-Sim, 1997, p. 30), e com 0 objetivo ja
referido de entender até que ponto as capacidades cooperativas podem melhorar ou facilitar a
aprendizagem deste dominio, realizamos esta atividade para promover um pensamento mais
profundo, um maior intercambio de explica¢cdes com os alunos a assumirem pontos de vista
diferentes durante o trabalho realizado e a analise dos temas abordados como afirmam Fontes
e Freixo (2004, p.36). Esta capacidade de expressar e aceitar opinides pessoais foi visivel em
13 situacOes nesta segunda intervencao.

Assim, tudo comegou apos a explicitacdo do tempo verbal pretérito imperfeito com o
registo das suas terminacdes no quadro, quando decidimos desenvolver uma atividade que
consolidasse todos os conteudos apreendidos comegcamos por organizar 0S grupos em pares,
pela forma como estavam sentados desde o inicio da aula, ficando cada um com o colega do
lado. Deste modo evitaram-se grandes momentos de confusdo, com a deslocacdo dos
materiais e dos alunos; desta forma os alunos com mais dificuldades ficaram no grupo
daqueles gue tinham mais conhecimentos linguisticos (a forma como estdo organizados no
seu dia-a-dia ja fora pensada assim desde o inicio da prética).

Posteriormente aconteceu a explicitagdo das trés diferentes tarefas do trabalho e ainda
ocorreu a demonstracdo do trabalho, pois tinhamos ja trazido algumas frases completadas para
gue os alunos tivessem um exemplo a seguir. O trabalho consistia no seguinte: cada par tinha
de procurar num conjunto de revistas e jornais diversos verbos conjugados nos trés tempos
verbais estudados e deviam depois preencher as lacunas ou os espacgos das fichas de acordo
com a pessoa a conjugar conseguindo pontuacdes diferentes conforme os tempos verbais. Se 0
par conjugasse 0s verbos no tempo imperfeito teria 5 pontos, se conjugasse no futuro ou no
pretérito perfeito teria 3 pontos e se conseguisse conjugar no presente teria 1 ponto. Quando
terminassem o trabalho fariamos a correcdo em grande grupo e o par que tivesse a maior
pontuacéo seria 0 vencedor.

Antes de comegarem o trabalho, foram realgados alguns aspetos que deveriam ser
tomados com muita atencdo no desenvolvimento do trabalho pelo facto de se tratar de um
trabalho cooperativo e deviam envolver-se nele como tal e ter comportamentos como
procurarem os dois 0 mesmo preenchimento e ndo verbos diferentes porque assim ndo se

trataria de um trabalho em cooperagdo ja que cada um faria uma parte diferente, e ainda
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deviam discutir sempre antes de preencher um espaco da ficha pois assim poderiam conseguir
uma pontuacgao mais alta no final do trabalho.

Nesta atividade ocorreu um momento de maior confusdo com as revistas, pois 0s
alunos ficaram eufdricos e queriam somente ver as imagens dos recursos e nao se importaram
com o que o conteudo destes poderia oferecer para a realizacdo do trabalho. Neste momento
preponderamos terminar a atividade e adaptéa-la para um carater mais individual, conseguindo
desta forma atingir o objetivo referente a lingua, que era o de consolidar o contetdo dos
tempos verbais nas trés conjugacdes, utilizando assim uma ficha em que tivessem a mesma de
preencher lacunas com a conjugagdo de verbos. Porém ndo o fizemos pois achamos
importante, devido as carateristicas destes alunos, eles terem contato com as tipologias de
textos que lhes foram apresentadas e, para além disso, foi igualmente interessante ver em que
medida é que os alunos, por ndo encontrarem as formulacGes dos verbos, desenvolveram
estratégias para completarem os espago das fichas de forma também correta: partilhavam
informacdes que encontravam nas revistas e relacionavam-nas com experiéncias pessoais (14
unidades de registo) e ainda corrigiam os colegas quanto ao manuseamento dos suportes de
escrita (8 unidades de registo).

Ainda assim, alguns aspetos relativos a cooperacao foram alcancados, como a partilha
de recursos materiais, que ocorreu 9 vezes nas observagOes realizadas. Nestes grupos era
notoria a capacidade de os alunos se escutarem uns aos outros, partilharem as suas ideias e
opinarem sobre as formas encontradas pelos colegas. Somente ndo fizeram tudo isto em prol
da realizacdo do trabalho proposto, com a distracdo dos recursos que podem ser motivadores
em certos trabalhos, tornando a atividade mais significativa, por as “ideias [serem] expressas
de forma simbodlica (...) [e relacionadas] aquilo que o aprendiz ja sabe” (Ausubel, 2003, p.
71).

Como estes trabalhos ndo foram terminados na sala de aula, foram levados para 0 ATL
que todos os alunos frequentavam e terminados 4. Deste modo, corrigimos os trabalhos e
apontamos no dia seguinte o grupo vencedor, que ganhou um marcador de livros diferente
daquele do jogo dos dados, estas recompensas sé@o impulsionadoras da unido do grupo pois
“sao proporcionais ao desempenho do grupo como um todo” (Bessa & Fontaine, 2002, p. 31).

A componente de avaliacdo do trabalho ocorreu sob forma individual atraves de uma
ficha de avaliagdo onde puderam registar a forma como encararam este trabalho, como ja
havia acontecido anteriormente. Desta vez a maioria dos alunos ja conseguiu preencher as

fichas, porém uma das alunas ndo o conseguiu fazer por ndo compreender em que € que 0 seu
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preenchimento se baseava. E as ilagOes retiradas destas fichas foram que as relagdes
estabelecidas entre os alunos foram muito vantajosas ao nivel social mas também ao nivel das
aprendizagens cognitivas que tinham realizado uns com os outros. Estes alunos, na sua
maioria, manifestou querer novamente trabalhar de forma cooperativa em intervencdes
futuras, deste modo, foi alcangcado um dos propdsitos da avaliagdo nos trabalhos cooperativos
de analisar se os alunos que compdem os varios grupos “mantém relaces de trabalho
eficazes” (Lopes & Silva, 2099, p. 19).

A Ultima atividade desenvolvida nesta pratica foi a de construcdo de poemas visuais,
sobre a tematica da 2.2 dinastia da monarquia portuguesa que vinha sendo trabalhada na
intervencdo. A introducdo a esta temética desenvolveu-se com a apresentagdo de um
PowerPoint para relembrar as carateristicas do texto poético e com a ilustracdo de poemas
visuais, assim como a explicacdo das fases de elaboracéo que estes exigem, “para una correta
interprétacion del texto, el lector debe conocer, aunque sea intuitivamente, las caracteristicas
de estas diversas estructuras textuales” (Correig, 2001, p. 128). Os alunos descobriram esta
nova forma de escrita com base nos conhecimentos que ja tinham adquirido, foram alertados
ainda para a importancia do desenrolar destas situagdes que “deverdo ser o mais significativas
possivel para que as criancas interiorizem as diferentes funcionalidades da escrita e se
apropriem dos diferentes tipos de texto” (Ministério da Educacéo, 2009, p.71).

A atividade realizou-se da seguinte forma: em primeiro lugar os alunos foram
dispostos em conjuntos de mesas representativos dos quatro grupos, escolhidos por nés de
acordo com 0s mesmos critérios de heterogeneidade enunciados em trabalhos anteriores. Pato
(2001) ¢ apologista de que “nos primeiros tempos de trabalho (as vezes durante todo o ano
lectivo), (...) [os alunos] (...) mantenham os lugares e, em certos casos, (...) seja o professor
quem indica a sua distribuigdo” (ibidem, p. 33). Para além disso, uma organizacdo
heterogénea traz uma das grandes vantagens apontadas por Lopes e Silva (2009) pois “os
alunos mais fracos melhoram o seu desempenho quando se juntam com colegas que tém
melhor rendimento escolar (ibidem, p. 51).

Desde o primeiro momento que os alunos se mostraram motivados para as
aprendizagens (11 unidades de registo), por irem trabalhar com materiais com que nunca
tinham trabalhado e por ser também um conteddo novo. Nesta atividade em concreto
notaram-se grandes progressos ao nivel da escrita, na elaboracdo de textos mais complexos, e
na propriedade lexical, com a introducdo da palavra «dominar» em vez da expressdo

«conquistar os territério»; para além disso, a nivel psicologico verificou-se um aumento na
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expressdo da autoestima com um aluno que geralmente tinha grandes dificuldades em
comecar um trabalho sem orientacGes sucessivas ora da professora ora dos colegas a dizer que
“(...) fazer um trabalho melhor para o seu grupo sem dificuldades (P1C2)”.

Depois da formacdo dos grupos foi atribuido a cada grupo um rei trabalhado nos
ultimos dois dias (D. Jodo I, D. Afonso V, D. Manuel e D. Jodo Il), e estes foram os
contetdos que os alunos deviam representar nos seus poemas. Cada elemento do grupo
representou no seu poema um acontecimento, uma batalha ou uma personagem importante do
reinado que lhe foi atribuido. Para auxiliar esta escrita ficaram expostos na sala os cartazes de
resumo dos contetdos para facilitar “o desenvolvimento da autonomia da escrita, numa fase
inicial, o espaco sala de aula deve conter referenciais expostos que possibilitem a crianca
descobrir, de forma cada vez mais autonoma, a informacdo de que precisa para produzir 0s
seus escritos” (Ministério da Educagao, 2009, p. 71).

Numa primeira fase, cada grupo discutiu o que pretendia representar com os elementos
do seu grupo, depois os elementos desenharam com um lapis levemente a imagem que
pretendiam representar. Em seguida, conceberam um poema alusivo (cuja conce¢do foi
discutida em grupo e connosco). Depois de finalizado, os alunos contornaram a imagem com
0 poema escrito (a esferogréfica), apagando depois o desenho a l&pis. Neste contexto houve
uma maior ocorréncia de unidades de registo ao nivel das potencialidades na subcategoria da
oralidade, com os indicadores de partilha de informacdes, experiéncias e ideias e de
intensificacdo da interacdes verbais ocorrendo 7 e 5 vezes, respetivamente, nesta atividade. Ja
na escrita, o indicador com mais ocorréncia foi o da elaboracdo de textos mais complexos
com 6 unidades de registo. Nos trabalhos cooperativos, em que varios alunos participam na
elaboracdo de um texto, mais facilmente presenciamos trabalhos mais complexos e bem
elaborados e os alunos tém menos dificuldade, ndo ficando “com a folha de papel em branco
sem saber como comegar nem que actividades linguisticas e cognitivas operar” (Fonseca et
al., 1994, p. 159).

A segunda parte desta atividade decorreu no dia seguinte com a revisdo dos mesmos
poemas por parte da estagiaria e aperfeicoamento de alguns elementos e ainda com a
decoracdo das molduras que ficaram expostas na sala. A Ultima parte da atividade foi
reservada para a apresentacao dos quadros. Nesta foram lembrados aspetos estéticos, de como
se desenrolou o processo de criagdo do poema a nivel visual, mas principalmente foram
lembrados em que € que consistiu a sua estrutura escrita e que rimas efetuaram. No inicio

deste momento, motivou-se a curiosidade dos colegas que estavam a assistir & apresentacao
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para adivinharem o reinado que representavam os poemas do grupo que estava a apresentar. E
foi neste momento da atividade que se verificou uma maior fluéncia da leitura em quatro
alunos, dois com um curriculo adaptado. Foi também nesta parte da atividade que se
evidenciou a satisfacdo dos alunos com as aprendizagens, com 11 unidades de registo.

Como realizamos na andlise as atividades desenvolvidas na Educacdo Pré-Escolar
também iremos efetuar uma reflexdo final das potencialidades levantadas ao longo das seis
atividades analisadas da pratica no 1.° Ciclo do Ensino Béasico. Comecamos pelas
potencialidades encontradas ao nivel do desenvolvimento de competéncias comunicacionais,
que assumiram maior relevo no dominio da escrita, principalmente na destreza do
manuseamento de suportes de escrita (8 unidades de registo observadas na 2.2 intervencgéo), na
divisdo silabica das palavras, com 12 unidades de registo, na correcdo ortogréafica e de sintaxe,
com 13 e 11 unidades de registo respetivamente, e na elaboracdo de textos mais complexos,
com 19 unidades de registo. Este dominio verbal foi o mais trabalhado nesta prética, pelas
dificuldades que os alunos apresentavam no inicio desta, tal como referido anteriormente
nesta analise. Isto fez com que o trabalho nesta area fosse reforcado e estas apresentam uma
grande importancia nesta analise.

Também o dominio da oralidade foi intensificado no total das trés intervengdes, com a
partilha de informagdes, experiéncias e ideias, a apresentar 28 unidades de registo, com a
intensificacdo das interagOes verbais, exemplificada em 15 unidades de registo, uma melhor
fluéncia discursiva em 16 situacdes e um alargamento do léxico em 8 novas palavras. Estes
indicadores ndo apresentam valores de grande evolucdo da primeira intervencao para a Ultima
por as tematicas trabalhadas nestas intervenc@es terem sido tdo diferentes e os alunos terem
muitos mais conhecimentos anteriores sobre 0s muasculos do que sobre a monarquia.

Quanto ao dominio da leitura, foi 0 menos trabalhado, como ja foi referido, porém
denotou-se uma melhoria na fluéncia da leitura, com 8 unidades de registo no final das
intervencdes, tendo alunos com problemas de diccdo e de projecdo de voz evoluido e ainda na
compreensdo de novos textos e novas palavras, apresentando a totalidade de 12 unidades de
registo, sendo estas observadas na 2.2 intervengdo por nela terem sido introduzidos novos
suportes de escrita, as revistas.

As competéncias sociais foram aquelas que apresentaram um maior numero de
unidades de registo, com um total de 72, sendo que foram aquelas que tiveram uma maior
evolucdo. Nestas, tal como aconteceu na Educacdo Pré-escolar, destacam-se as partilhas de

recursos materiais, com 20 unidades de registo, e a expressdo e aceitagdo de opinides

148



pessoais, com 22 unidades de registo. Estes indicadores apresentaram uma grande evolucao
principalmente pelo facto de os grupos de trabalho se terem mantido entre a segunda e a
terceira intervencdes e as relagcdes de cooperacdo se terem consolidado. Ainda ao nivel das
competéncias sociais realcamos o desenvolvimento de competéncias de lideranca, elemento
que se verificou em algumas criangcas mais timidas que desenvolverem esta capacidade ao
longo da prética pela seguranga que iam tendo no seu trabalho com os outros e a
aprendizagem de comportamentos sociais, assim como a resolucdo de situacdes de conflito,
que se registaram 10 e 9 vezes respetivamente, que também evoluiram em situacdes de
cooperacao também pelo desenvolvimento das relacdes estabelecidas. As relagdes construidas
entre os elementos dos grupos séo essenciais para a eficaz realizagdo dos trabalhos. Como foi
referido no capitulo 11 deste relatorio os alunos devem ser estimulados a trabalharem juntos
para beneficio do conteddo do trabalho mas também para que o desenvolvimento das
“relagdes pessoais e de trabalho [seja] a longo prazo” (Fontes & Freixo, 2004, p. 44).

Relativamente as competéncias psicoldgicas, estas foram aquelas que mais se
diferenciaram da primeira préatica, pois esta turma desde cedo se mostrou extremamente
satisfeita e motivada com as aprendizagens que realizava em cooperacdo, apresentando os
seus indicadores 20 e 26 unidades de registo. Estes comportamentos deviam-se em particular
ao facto de estes alunos ndo trabalharem cooperativamente com muita regularidade e de se
mostrarem participativos com a introducéo de novas dindmicas.

No que concerne as competéncias de avaliacdo, foi muito prazeroso neste nivel de
ensino poder inserir novas formas de avaliacdo que ndo tinhamos conseguido registar na
primeira prética pela limitacdo das capacidades de reflexdo das criancas e de dificuldades de
adaptacao das mesmas as diferentes técnicas ao longo da pratica.

Tivemos oportunidade de verificar através das experiéncias com esta metodologia 0s
progressos imediatos que alguns alunos possuiram, como foi 0 caso de um dos alunos dos
curriculos alternativos e de uma das alunas mais introvertidas, que melhoraram ndo so6 as suas

competéncias ao nivel da escrita mas também a socializa¢cdo com 0s outros colegas.

3.5.2 Os CONSTRANGIMENTOS DAS ATIVIDADES DE
APRENDIZAGEM DA LINGUA EM COOPERACAO REALIZADAS
NO 1.c CicLO DO ENSINO BASICO

Com vista a analisar as variadas unidades de registo que ilustram o0s constrangimentos

da aprendizagem da lingua em cooperagdo encontrados nos dados recolhidos, elaboramos o
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quadro que se segue. Este apresenta as unidades de registo de cada intervencdo da Pratica
Educativa Supervisionada Il respetivas a cada indicador, assim como a quantificacdo destas.

Pratica Il
i . i i 1.2 2.4 3.2
Dimenséo Categorias Subcategorias Indicadores iﬁt iﬁt iﬁt total
Partilha de informages incorretas 0 2 2 |4
oralidade JInibicdo nas interagdes verbais 2 2 |2 |6
§ Aquisicdo fonoldgica incorreta 1 1 J1 |3
% Compreensdo desadequada de textos ef?2 7 §2 11
§ leitura palavras
£ Homogeneizagdo das experiéncias de leitura 0 7 jo 7
o
Q (%)
1§~ § Reproducéo errada de palavras 2 0
éi ‘;i Manuseamento incorreto de suportes dejO 1 Jo0
8 £ escrita (livros, jornais)
S escrita p —
= © Incorrecdes na diviséo silabica 1 2 11 }J4
§ IncorrecBes na ortografia 2 2 I3 17
= Incorrecdes na sintaxe 3 2 |1
§ Criacéo de situagdes de conflito 3 4 14 |11
% g Ocorréncia de situagdes de autoritarismo 3 4 12 |9
%‘ § Reprodugéo de comportamentos f 1 1 2 4
S = desadequados
= c
& 2 Homogeneizagdo dos grupos 0 1 Jo
{5+
> g Desresponsabilizacdo individual 2 5 |2
= © Dificuldade em aceitar diferentes opinides |3 4 12 |9
[«5)
IS
> " Aumento da ansiedade 1 2 |2
g § é Manifestagbes de baixa autoestima 2
Pt @ D . '~ - e
S T8 Constrangimento na expressdo de opinides 2 2 2 |6
Eg
o= -
Frustracdo perante os resultados
= Dificuldades na expressdo de criticas 5 2 12 |9
22
§ & Dificuldade em aceitar criticas 3 3 2 |8
g2
E T Dificuldade em diferenciar a avaliagdo 0 2 |3 |5
O
Contagem final 40 §61]38]139

Quadro VIII — Contagem das unidades de registo relativas aos constrangimentos da aprendizagem
da lingua em cooperacédo na pratica no 1.° Ciclo do Ensino Bésico
Os constrangimentos da Pratica Supervisionada Il equivalem a 17,4% da totalidade
das unidades de registo, em comparacdo com as potencialidades encontradas nas atividades do
mesmo ciclo que representam 43,35% e que assim tém um ndmero mais relevante para a

analise das mesmas.
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A atividade do Diario das Aprendizagens veio a ser uma atividade que colmatou
algumas das lacunas a nivel das competéncias da avaliacdo, no que diz respeito
essencialmente as dificuldades na expressdo e na aceitacdo de criticas. Estes indicadores na
primeira intervencdo eram o0s que apresentavam maior nimero de unidades de registo e foram
melhorando ao longo das intervencgdes, sendo que o primeiro indicador teve um decréscimo
mais significativo, de 5 para 2 unidades de registo. Isto deveu-se ao facto de os alunos se
motivarem cada vez mais para participar na rotina de diario e por esta ser realizada com 0s
seus colegas num diadlogo menos estruturado do que aquele que acontecia na pratica da
Educacéo Pré-Escolar em que a nossa intervencdo era predominante.

A atividade de construcao dos textos sobre o contetdo de estudo do meio — a pele — foi
desenvolvida na primeira intervencdo e nesta tivemos a presenca de um aluno com
necessidade educativas especiais na sala ndo pudemos alterar muito o espago para isso
condicionaria a movimentacdo da cadeira de rodas. A organizacdo do espaco € uma das
condigdes da aprendizagem cooperativa mais importantes a serem controladas pelo professor,
pois pode influenciar a forma de trabalhar dos elementos do grupo e as suas dindmicas de
interacdo com os colegas.

Porém, como foi a primeira atividade o objetivo de elaboragdo correta de um texto
ficou um pouco aquém do desejado em dois grupos de trabalho por inibicdo nas interacdes
verbais e compreensdo errada de algumas palavras, também nestes trabalhos foram vistas
algumas incorre¢des de ortografia, como por exemplo “a Daniela corrigiu erradamente o Alex
na palavra «hoje», sendo que ele tinha escrito «houje» e ela escreveu houge (P1C1)”. Para
além disso, num destes grupos sucederam-se algumas situacdes de conflito por os colegas que
compunham 0 grupo serem extremamente competitivos. Por estas raz0es, estes grupos
mereceram mais atencdo na atividade que se seguiu.

Nesta primeira intervencdo registaram-se poucos constrangimentos ao nivel das
competéncias comunicacionais, com os indicadores de inibicdo das interagdes verbais, de
compreensdo desadequada de textos e palavras, de reproducdo de errada de palavras e de
incorregdes na ortografia a registarem 2 unidades de registo cada.

Na segunda intervencdo foram registados constrangimentos ao nivel da leitura, com a
compreensdo desadequada de textos e palavras e a homogeneizacdo das experiéncias de
leitura a aparecerem em 7 unidades de registo. Para além disso, s@o realgadas 5 unidades de
registo que indicam a desresponsabilizacdo individual afirmada por alguns alunos em varias

atividades como na primeira que se realizou.
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No jogo dos dados as maiores dificuldades encontradas foram as de competitividade

despontadas pelo Paulo, que queria tanto ganhar o jogo que “comegou a descolar os dados que
estavam nas mesas (P1C2)” e a “ofender os colegas que achava que estavam a fazer de
proposito € ndo queriam deixar o grupo ganhar (P1C2)”. Estes comportamentos deixaram 0S
colegas nervosos, porém a maioria deles continuava a jogar sem se importar com 0S Seus
comportamentos, visto que ndo era a primeira vez que acontecia. Em sucessdo destas
situacbes de conflito que aconteceram 4 vezes na intervencdo, o Fernando reproduzia os
comportamentos desadequados, ndo respeitando os colegas e a estagiaria.
No final desta atividade aconteceram 2 situacOes de dificuldade em diferenciar a avaliacéo,
como com “o Miguel [que] referiu muitas vezes que ndo sabia como € que o seu grupo ndo
tinha ganho, porque o seu trabalho tinha sido bom (P1C2)”. A avaliacdo do trabalho deve ser
uma das etapas mais importantes a serem consideradas pelo professor, este ndo pode deixar
que o aluno avalie apenas o0 seu trabalho mas que saiba também refletir sobre as diferentes
tarefas executadas pelos colegas, determinando se as acdes destes sdo “positivas ou negativas”
(Lopes & Silva, 2009, p. 19) e se “as condutas [sdo para] manter ou (...) modificar” (ibidem).

Relativamente a atividade de recorte de revistas para encontrar conjugacdes verbais,
foram encontrados constrangimentos na primeira parte deste trabalho, pois foi nesta que se
suscitou alguma agitacdo entre os alunos por causa dos materiais utilizados, visto que a
maioria destas criangas nunca tinha tido contato com revistas que apresentassem assuntos
culturais (as revistas utilizadas foram as da Visdo) e nas vezes que encontraram no seu
quotidiano este tipo de material foram sempre mais ligadas a parte social do que a cultural.
Muitas foram as vezes que me interpelaram para questionar sobre a forma como as letras
tinham relevo ou brilho ou ainda mais sobre a natureza das imagens que estavam dispostas
nas paginas e como estas eram diferentes e apresentavam sitios e figuras nunca vistas por eles.
Este foi o “o fator de maior distragdo ao longo de todo o trabalho (P1C2)”, o que fez com que
preenchessem uma pequena parte dos espacos e a maioria da atividade ficou incompleta. Para
além dessa dificuldade os alunos com menos capacidades na area do Portugués recortaram as
letras e construiram formas verbais, porque ndo queriam procurar nos textos as formulagdes ja
construidas, querendo apenas ler os titulos e mesmo depois de “terem sido chamados a
atencao nao reformularam o trabalho (P1C2)”.

Como forma de avaliacdo desta atividade foram implementadas fichas de avaliacdo
individual que foram preenchidas com entusiasmo pelos alunos, como foi referido na analise

das potencialidades, porém um aspeto que poderia claramente ser melhorado foi o facto de
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estas reflexdes nunca terem sido partilhadas com o grupo. Teria sido verdadeiramente
benéfica a partilha das informacdes, pois as avaliagcBes realizadas aos grupos pelos seus
proprios elementos “sdo imprescindiveis para a regulagdo das dindmicas grupais e, (...) para a
melhoria das condi¢des em que os alunos estdo a aprender” (Pato, 2001, p. 76), mas como o
tempo de prética é curto e na semana que se seguia havia outra colega de estagio a intervir
n&o houve essa oportunidade.

Devemos ainda salientar que outro aspeto que deveria ter sido levado em conta com
era o fator tempo; apesar de ter disponibilizado trés quartos de uma tarde para esta atividade
pois cada fase que a constituia tinha de ser concretizada em algum tempo, a verdade € que,
mesmo assim, deveria ter sido dado mais tempo. Sendo uma atividade com uma dinamica
diferente e com recursos também pouco familiares aos alunos, deveria ter sido expandida a
sua duracgdo, sendo que “cada grupo deve ter o tempo que necessita para pensar, debater e agir
sem atropelos ou frustragdes” (Pato, 2001, p. 22).

A Ultima atividade desta pratica a de elaboracdo de poemas visuais, apresentou alguns
constrangimentos, ao nivel das competéncias psicoldgicas, com um destaque para a criacdo de
conflitos provocados essencialmente no “grupo do Miguel, do Paulo, da Madalena e da
Margarida, que ndo se entendiam (P1C3)”. Nestes momentos de maior discussdo “os
procedimentos e as estratégias exigidos para lidar com os conflitos de maneira construtiva sdo
especialmente importantes para o bom funcionamento dos grupos” (Lopes & Silva, 2009, p.
19), para isso o professor deve ter em consideracdo as diferentes relacbes que os alunos
estabelecem uns com 0s outros, quando organiza a atividade.

De uma forma geral foram encontrados alguns constrangimentos ao nivel das
competéncias comunicacionais, principalmente nas incorre¢des na divisdao silabica com 4
unidades de registo, na ortografia, com 7 unidades de registo, e na sintaxe, com 6 unidades de
registo, porque como a maioria dos alunos tinha um léxico reduzido muitas vezes eram
corrigidos pelos colegas, mas com erros de escrita. Para além disso, continuaram-se a
observar nas trés intervencdes algumas inibicdes nas interacdes verbais das criangas mais
retraidas quando realizavam trabalhos em grupos maiores de quatro elementos, a registar nas
trés situacdes 2 unidades de registo.

Na compreensdo de novas palavras e de novos textos encontraram-se 11 unidades de
registo em relacdo aos constrangimentos, por muitos alunos compreenderem incorretamente
os significados pela falta de conhecimento dos colegas. Na segunda intervengéo ocorreu uma

situacdo nas atividade de preenchimento das lacunas dos verbos que fez com que 7
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experiéncias de leitura fossem homogeneizadas, por um comportamento extremamente
autoritario de um aluno que insistiu para com os colegas que estes deveriam ler somente as
revistas de desporto como ele, tendo sete colegas seguido o seu exemplo e nédo se interessado
pelos objetivos do trabalho. Estas situacfes de autoritarismo ocorreram 9 vezes durante as trés
intervences praticas.

No que concerne as competéncias sociais foram, ainda, verificadas algumas
dificuldades por parte de alguns alunos que constantemente ndo aceitavam as
responsabilidades de estarem a participar no trabalho de grupo, criando 11 vezes conflitos
com o0s outros colegas. Estes mesmos alunos aceitavam com muita dificuldade as diferentes
opinides, facto que teve a mesma relevancia, de 9 unidades de registo, na préatica da Educacao
Pré-Escolar.

Embora os trabalhos cooperativos tenham sido motivadores para as aprendizagens dos
alunos também fizeram realcar a baixa autoestima que alguns tinham em realizar tarefas mais
complexas, mas esta foi melhorando com o desenrolar da prética. Por outro lado, as
manifestacGes de ansiedade, que totalizaram 7 unidades de registo, também despontadas
nestas atividades foram crescendo, acentuando-se nos momentos de jogo, pela
competitividade muitas vezes imposta pelos outros colegas, e na ultima atividade dos poemas
visuais por esta desenvolver tarefas tdo diferentes e mais complexas do que aquelas que
geralmente tinham sido solicitadas.

Nos constrangimento das competéncias de avaliacdo, a aceitacdo de opinides
divergentes foi melhorando com alguns alunos ao longo das intervenc@es, porém continuaram
a persistir alguns problemas com um aluno em especifico que até no ultimo dia continuou a
ter comportamentos agressivos para com os colegas que criticavam o seu trabalho. Ainda
nestas competéncias foram observadas 9 unidades de registo relacionadas com as dificuldades
na expressado de criticas, que melhoraram ao longo das intervencgoes.

E de salientar que o numero de constrangimentos foi diminuindo ao longo das
intervencdes, com 40 unidades de registo na primeira intervencdo, 61 na segunda e 38 na
terceira, ocorréncia que se desenvolveu de forma contréria as potencialidades, que cresceram

exponencialmente entre a primeira e a segunda intervengéo.

SINTESE

Neste capitulo aclaramos em primeiro lugar todos os procedimentos metodologicos

sobre 0s quais a nossa investigacdo se baseou, desde as técnicas e instrumentos de recolha dos
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dados, ao tratamento e analise dos mesmos através da analise de contetdo. Prosseguimos com
a caraterizacdo dos contextos em que se realizaram as praticas pedagdgicas, na Educacdo Pré-
Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Por fim, realizamos a apresentacédo e a analise das
atividades com o objetivo de refletir sobre as potencialidades e constrangimentos que estas
apresentaram para a aprendizagem da lingua em cooperacao.

Seguidamente iremos tecer algumas consideragfes finais referentes ao
desenvolvimento deste relatorio, aprofundando as implicacdes que se podem retirar deste para

trabalhos futuros.
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Chegando ao final deste relatério elaboramos algumas consideracGes finais sobre a
investigacdo que realizamos, tendo em conta os objetivos definidos desde o inicio desta. Para
além disso, € igualmente necessario refletirmos criticamente sobre a pratica pedagogica e a
forma como todo o seu desenvolvimento se articulou com a tematica de relatorio que
aprofundamos.

Da anélise as atividades desenvolvidas ao longo das duas praticas depreendemos que,
para além de termos potenciado diversas experiéncias de aprendizagem em torno do
desenvolvimento da lingua portuguesa nos seus variados dominios, sendo que na primeira
pratica da Educacéo Pré-Escolar foi dada maior relevancia a linguagem oral e no 1.° Ciclo a
escrita, promovemos ainda momentos especificos de aprendizagem da mesma area a partir de
estratégias de cooperacdo, respondendo desta forma ao primeiro objetivo proposto neste
relatorio. Todavia, ao realcar os dominios trabalhados em cada uma das préaticas, verificamos
que o trabalho relativo a leitura foi aquele que mereceu menos atencao da nossa parte. Esta foi
a principal lacuna apresentada no estagio no que concerne ao trabalho didatico ao nivel da
aprendizagem da lingua, mas, como foi referido na andlise as atividades realizadas na pratica
do 1.° Ciclo, este dominio ndo foi tdo trabalhado como o da escrita por muitas vezes ter tido
um desenvolvimento intrinseco a propria escrita. Mesmo assim, com alunos que apresentavam
dificuldades ao nivel da fluéncia e da dicgdo, principalmente os alunos com curriculo
adaptado, o treino poderia ter sido reforcado com atividades que suscitassem a sua
participacdo de uma forma mais ativa e distinta. Contudo, pelo facto de as praticas
pedagdgicas estarem circunscritas a um curto espaco de tempo, o trabalho individualizado
com algumas criangas tornou-se bastante limitado.

Ao analisar os contributos que a interacao entre as crian¢as déo ao desenvolvimento de
competéncias nos diferentes dominios da lingua, temos de considerar novamente o trabalho
realizado sobre estes diferentes dominios. Se olharmos para aqueles que se referem as
competéncias adquiridas em relacdo a oralidade temos de ver que, ao nivel das partilhas das
informacOes e a intensificacdo das interacbes verbais, 0s progressos foram 0s mais
significativos, tendo a fluéncia discursiva também melhorado significativamente ao longo das
duas préticas. Porém, em relacdo & pratica da Educacdo Pré-Escolar, poderiam ter sido
implementados momentos em grande grupo que suscitassem uma intervencdo mais autbnoma
de duas criancas em especial, visto que no final da préatica as inibi¢des verbais ja tinham dado
lugar a comentéarios e certas expressdes de opinido ou de ideias, mas sempre com algum

acompanhamento nosso. Ja ao nivel das leituras, a compreensdo de novas palavras e novos
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textos foi o que mais se realcou também nas duas etapas educativas, sendo mais significativo
no 1.° Ciclo, pela diversidade de vocabulario que os alunos ja tinham em comparagdo com 0s
do Pré-Escolar. Poderiamos, contudo, ter trabalhado textos mais variados se o fator tempo nédo
fosse tdo condicionante. Nos dois niveis, mas especialmente no 1.° Ciclo, este facto teria sido
relevante para aliciar os alunos a lerem mais e melhores textos, visto que a maioria deles néo
contactava habitualmente com recursos culturalmente interessantes e motivadores.

Ja nas competéncias relativas a escrita, verificamos uma maior evolucdo na divisao
silabica na Educacao Pré-escolar do que no 1.° Ciclo, pois aproveitamos muitos momentos de
apresentacdo de varios trabalhos, mesmo de outras areas curriculares, para que as criangas
dividissem as novas palavras que apreendiam. A elaboragédo de textos mais complexos foi o
indicador que mais evoluiu ao longo das trés intervencdes do 1.° Ciclo, facto muito
gratificante na nossa pratica, pois esta era considerada a maior lacuna da turma no inicio da
nossa pratica. Porém, muito trabalho ficou por ser realizado a este nivel. Nestes momentos de
trabalho mais dinamicos foi onde se observou um progresso nas corre¢fes semanticas,
sintaticas e ortograficas que os alunos realizavam uns aos outros e que aconteceram
espontaneamente ao longo do estagio. Embora algumas destas correcdes constituirem elas
proprias novos erros, facilmente eram destacados pela estagiéria e reformulados corretamente.

Quanto aos contributos sociais ou de interacdo que se desenvolveram em prol do
trabalho da oralidade, como a partilha de opinides em trabalhos e o desenvolvimento de
competéncias de lideranca, com os dialogos entre os lideres e 0s seus grupos a serem bem
fundamentados e a resolucdo dos conflitos que surgiram entre diferentes parcerias, foram
alicerces para o desenvolvimento da oralidade e da expresséo oral.

Para além destas, devemos refletir sobre outras vantagens que foram estudadas neste
relatorio, como as psicologicas, que disseram respeito aquilo que cada crianca e que cada
aluno desenvolveu individualmente, relativamente aos seus sentimentos e pensamentos
pessoais. Em relacdo a estas, salientamos que para os alunos mais retraidos do 1.° Ciclo, que
ndo demonstravam interesse por atividades que suscitassem a elaboracdo de textos ou
envolvessem conteddos gramaticais (como os verbos), a metodologia cooperativa foi uma
grande vantagem ao gerar motivacdo, por todas as carateristicas inerentes a esta e ja
apresentadas, mas essencialmente pela satisfacdo que os alunos tinham com as suas
aprendizagens realizadas de uma forma coletiva.

As competéncias avaliativas foram de facto aquelas que mais surpreenderam,

principalmente ao nivel do 1.° Ciclo, onde ocorreu uma maior diversidade de forma mais
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continuada ao longo das trés intervengdes. Foi aliciante implementar sempre novas formas de
avaliacdo que deram oportunidade por um lado aos alunos mais introvertidos e retraidos de
desenvolverem o seu espirito critico e por outro aos que mais gostavam de liderar de
aceitarem as opinides e as criticas dos outros e, acima de tudo, aprenderem com elas.

Ao discutirmos as condicdes de realizacdo e os constrangimentos que as competéncias
avaliativas despontam no desenvolvimento de estratégias cooperativas para a aprendizagem
da lingua, realcamos o fator tempo como aquele que mais condicionou a implementacdo das
experiéncias de aprendizagem, pois, sendo uma nova metodologia a que nenhum dos grupos
estava habituado, era necessario que estes tivessem tido a oportunidade de se habituarem as
novas rotinas de trabalho, este é até um dos grandes constrangimentos enunciados pelos
autores da especialidade, como vimos anteriormente. Mesmo assim houve uma grande
diferenca entre os dois grupos de trabalho, o do Pré-escolar e do 1.° Ciclo, na aceitacdo e nos
habitos de trabalho, sendo que a turma do 4.° ano se mostrou, desde a primeira vez, muito
mais motivada para trabalhar cooperativamente e a maioria dos alunos desta turma entendia
rapidamente as dinamicas de trabalho ap6s a nossa explicacdo. Isto deveu-se essencialmente
ao facto de no 1.° Ciclo os alunos estarem cada vez mais limitados ao espaco da sua secretaria
e qualquer mudanga de postura ou de espaco tornou-se bem acolhida. Para além disso, por
serem criangas com idades muito mais avangadas e terem mais capacidades desenvolvidas
deu também a possibilidade de elas compreenderem mais facilmente as ideias propostas e as
rotinas estabelecidas.

O espaco no Pré-Escolar foi outra condicionante, pelo menos numa atividade no Pre-
escolar, por a sala onde trabalhamos ser pequena para a implementagdo de atividades que
envolviam muitos grupos. Deste modo, era dificil implementar atividades com grupos de dois
a trés elementos sem que os trabalhos de uns condicionassem os dos outros, ora pelo espaco
utilizado, ora pelas ideias defendidas que ao serem projetadas em alta voz limitavam as dos
colegas.

Em relacdo ao estagio como experiéncia pratica, foi a componente curricular onde
pudemos aprofundar todas as questdes tedricas abordadas nas diversas unidades curriculares
que frequentamos na nossa formacao académica, quer no mestrado em Educacdo Pré-Escolar
e 1.° Ciclo do Ensino Basico, quer na licenciatura em Educagdo Basica. Porém, tudo aquilo
que foi apreendido em mais de quatro anos de formagéo nunca poderia ter sido colocado em
pratica em nove dias de intervencdo num grupo de um jardim-de-infancia ou em 10 dias huma

turma do 1.° Ciclo. Para além disso, a descontinuidade nas intervencfes € marcante num
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trabalho que se pretende realgcar como integrante, sendo que ndo sé foi notério para o
desenvolvimento da implementacdo da metodologia de aprendizagem cooperativa como
ambicionavamos no nosso trabalho, como se alargou a todas as aprendizagens e dindmicas
que se pretendiam ver apreendidas. As semanas intensivas, nas duas praticas, representaram
esta mesma reflexdo pois as diferengas foram visiveis, pelo lado positivo, ao nivel dos
progressos das criancas, mas também em relacdo ao a vontade com que a estagiéria
implementava o seu trabalho. Foi nas semanas intensivas que tivemos um contato mais
aproximado com o que se realiza na pratica de um educador/professor titular.

Desta forma, salientamos que todo o processo de estagio foi bastante proveitoso, numa
primeira perspetiva, para as aprendizagens das criangas com quem desenvolvemos o trabalho,
ao nivel das competéncias comunicacionais, em particular, mas igualmente para outras
competéncias intrinsecamente relevantes para a aprendizagem da lingua (as sociais, as
psicoldgicas e as de avaliacdo). Muito para além do trabalho que conseguimos desenvolver
com os grupos de criangas, reforcamos ainda desde as primeiras atividades a concecdo de que
os docentes cooperantes também fossem motivados para a realizacdo de trabalhos desta
indole, e, chegando ao fim do processo, pensamos ter despontado o interesse para que 0
trabalho que foi desenvolvido por nés tivesse continua¢do nas suas praticas. Esperemos que
este trabalho suscite também o interesse de outros educadores e professores.

Por fim, mas ndo menos importante, destacamos a importancia que todo este processo
teve na nossa formacao, desde a escolha da temaética, da revisao de literatura sobre a mesma,
ao conhecimento dos grupos e dos ambientes onde trabalhamos, para perspetivar as
estratégias de aprendizagens adequadas aos mesmos, a planificacdo dessas estratégias e
implementacdo das mesmas e a reflexdo sobre toda a agédo, avaliando os resultados
alcancados. Todo este percurso foi tdo gratificante e prazeroso que ndo pode ser traduzido em
meras palavras, pois vai muito para além de tudo o que foi vivenciado, permanecendo nas
nossas préaticas profissionais futuras.

Por fim, com a realizacdo deste relatorio pretendiamos fomentar o interesse em
docentes das primeiras etapas educativas na realizacdo de experiéncias de aprendizagem que
desenvolvessem a lingua portuguesa em cooperagdo. Para isso demonstramos as principais
potencialidades que as estratégias implementadas apresentaram no seu decorrer, mas referindo
0S constrangimentos das mesmas e o0s elementos a ter em atencdo, de acordo com as

carateristicas dos grupos de trabalho e do ambiente escolar.
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Em suma, todas as experiéncias realizadas demonstram uma forma de reforgar o papel
ativo que as criancas devem deter nas suas aprendizagens, principalmente se estas forem
realizadas para o desenvolvimento de conhecimentos primordiais a sua vida quotidiana atual e

futura, como sdo aqueles relativos a lingua materna.
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ANEXO 1



Competéncias Areas de . Experiéncias de Aprendizagem
: . Descritores de desempenho -
Foco Associadas conteudo/ Temas Atividades Recursos
Formacdo Pessoal e -Revelar sentido de
Social: responsabilidade na realizagéo das
-Participar tarefas;
democraticamente na -Revelar sentido de autonomia na
vida do grupo realizacdo das tarefas;
cumprindo as regras - Respeitar a sua vez para falar;
elaboradas e Formacao Pessoal -Respeitar a opinido dos colegas;
negociadas entre e Social: -Saber trabalhar em grupo;
todos; - Conhecer e - Quadro de
compreender 0s - Acolhimento; Presencas;
direitos e deveres | Formacao - Apresentacgdo da -Desenhos dos
nas relagdes e Pessoal e Social Estagiéria; meses do ano

interacdes
quotidianas;

Expresséo e
Comunicacdo:

Dominio da
Matematica:
- Desenvolver a

linguagem
matematica nas
suas diferentes
formas de
expresséo, para

apropriacédo do

-ldentificar nimeros;
-Reconhecer carateristicas das
figuras geométricas;

- Fazer contagens;

- Preencher o quadro de
presengas, articulando
corretamente os dados de linhas e
colunas.

- Cancdo do Bom-Dia;

em passaros.

174



raciocinio
matematico nos
seus diversos

dominios;

Dominio da
linguagem e
abordagem a
escrita:

- Desenvolver a

comunicacgéo
verbal e ndo verbal
para 0 progressivo
dominio da
linguagem e da
interacdo em
diferentes
situacOes de

comunicagéo;

-Referir o que gostou mais de
fazer;

-Referir 0 que aprendeu;

-Referir 0 que gostaria de
aprender;

-Referir o que achou mais dificil;
-Referir o que fez bem;

-Referir o porqué de conseguir
fazer as atividades;

-Relatar oralmente experiéncias
diarias;

-Expressar-se com um
vocabulério correto;
-Expressar-se de forma clara;

-Quadro de Avaliacao
das aprendizagens do
dia - “Diario das
Atividades”;

-Quadro de
marcacao;
-Dado;
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Expressdo e
Comunicacao:

Dominio da
Linguagem e
Abordagem a
Escrita:

-Desenvolver a

comunicagdo verbal
e nao verbal para o
progressivo dominio
da linguagem e da
interagéo em
diferentes situacdes
de comunicagéo.

O Livro:
-ciclo;
-constituicao;
-construcéo de
exemplares;

-Pegar corretamente num livro;
-ldentificar corretamente as partes
constituintes do livro;

-Referir os intervenientes do
processo de construcédo do livro;
-ldentificar as funcdes dos
intervenientes do processo de
construcdo do livro;

-Colocar questdes;

-Conhecer algumas letras;
-Reconhecer algumas palavras;
-ldentificar o inicio e o fim de
uma palavra;

-Reconstruir palavras;
-Conhecer o sentido direcional da
escrita;

-Reconhecer as partes
constituintes das noticias dos
jornais e revistas;

-ldentificar os principais
elementos da historia;

-Recontar a historia;
-Sequenciar as a¢des da historia;
-Reconhecer algumas palavras;
-ldentificar o inicio e o fim de
uma palavra;

-Reconstruir palavras;
-Conhecer o sentido direcional da
escrita;

-Expressar-se com um
vocabulario correto;

-Dialogos sobre o fim-
de-semana, de
exploracdo de
tematicas e de
apresentacdo de
atividades;

-Apresentacdo da
histéria “O ciclo do
livro” e exploragao;

-Ficha sequenciar a
histéria “O ciclo do
Livro”; (a pares)

Flaneldgrafo;
Imagens com
velcro;

-Fichas;
-Tesouras;
-Léapis de
carvao;
-Cola;
-Folhas em
branco;
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Expresséo e
Comunicacdo:

Dominio da
Linguagem e
Abordagem a
Escrita:
Desenvolver a
consciéncia
fonolégica de
modo a promover a
emergéncia da
leitura e da escrita;

-Expressar-se de forma clara;

-Conseguir segmentar
silabicamente as palavras;
-ldentificar nimeros;
-Fazer contagens;

-Construcdo de
cartazes com imagens,
titulos ou contetidos
das noticias; (Grupo
de 6)

-Apresentacdo dos
livros trazidos de
casa:

Capa;

Contracapa;
Lombada;

Miolo;

-Jogo de consciéncia
fonolodgica —
“Contagem das
silabas”;

-Revistas;
-Jornais;
-Tesoura;
-Cola;
-Cartolinas;

-Livros
trazidos pelos
alunos;

-Cart0es;
-Autocolantes;
-Sacos com 0s
cartdes das
palavras;
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Dominio da
Expressao
Plastica:
-Explorar
diferentes técnicas
e materiais, em
superficies e
volumes, como
forma de se
expressar;

-Representar personagens e
situacOes da vida quotidiana;
-Expor ideias criativas em
contextos de faz-de-conta ou de
representacéo;

-Propor solucdes para desafios
criativos em contextos de faz-de-
conta ou de representacao;

-Utilizar corretamente, 0s
materiais de expressado plastica;
-Utilizar corretamente materiais
variados de para a criagéo de
variadas personagens e situacoes;
-Representar plasticamente
diversas personagens e situacoes;
-Desenhar de forma coordenada;

-Apresentacao do
“meu programa de
televisao”

-Decoracdo dos
marcadores de livros;

-Construcdo do mural:

“Os cuidados a ter
com o livro”;

-Microfones
Gigantes;
-Folhas de
desenhos dos
programas;

-Marcadores
de livro;
-Lapis de cor;
-Pontas de
feltro;

-Papel
cenario com
livro no meio;
-Folhas
pequenas;
-Léapis de cor;
-Pontas de
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Dominio da
Expressao

Musical:

- Explorar ritmos e
sons para
desenvolver a
sensibilidade
expressiva e

estética no dominio
musical.

Meios de
Comunicacéo
(Revistas, jornais,
televisdo e
telefone)

O Livro:
-ciclo;
-constituicdo;
-construcéo de
exemplares;

-Memorizar a letra da can¢éo;
-Verbalizar corretamente a letra
da cancao;

- Cantar de acordo com o ritmo da
cancao;

-Cantar a cancao de acordo com
diferentes intensidades;

-Construcao dos livros
sobre meios de
comunicacdo ou ciclo
do livro;

-Apresentacdo da
Biblioteca do Grupo e
colocagéo dos livros;

-Cangao “Feira do
Livro”;

feltro;

-Folhas
pequenas
unidas com
fios de 13;

-Biblioteca em
pano com
divisérias para
cada aluno;

-Pictograma
com imagens
da cancao;
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TIC:

-Interagir
com  informacéo
em suportes
digitais, para
comunicar,
conhecer e
interpretar 0
Mundo.

Formacdo Pessoal
e Social:
-Participar
democraticamente
na vida do grupo
cumprindo as
regras elaboradas e
negociadas  entre
todos;

-Adotar uma postura de reflexéo
sobre o recurso de multimédia;

-Revelar sentido de
responsabilidade na realizacdo das
tarefas;

-Revelar sentido de autonomia na
realizacdo das tarefas;

-Respeitar a opinido dos colegas;
-Saber trabalhar em grupo;
-Partilhar materiais com os
colegas;

-Video do Pocoyo “O
que ¢ um telefone?” e

exploracao;

-Computador;
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Expressdo e
Comunicacao:

Dominio da
Matematica:
-Construir nogdes
matematicas
segundo as vivéncias
do dia a dia,
desenvolvendo o
pensamento l6gico
matematico;

Expressdo e
Comunicacdo:

Dominio da
Matematica:
-Desenvolver a
linguagem
matematica nas
suas diferentes
formas de
expressao, para
apropriacdo do
raciocinio
matematico nos
seus diversos
dominios;

Dominio da
Linguagem e
Abordagem a
Escrita:
-Desenvolver a

Meios de
Comunicagéo:

(Organizacdo dos

dados e Leitura
Imagética)

-Fazer a leitura de um gréfico;
-Fazer a leitura de uma tabela;
-Conseguir preencher
corretamente um gréfico;
-Conseguir preencher
corretamente uma tabela;

-Expressar-se com um
vocabulario correto;

-Ficha de gréfico -
“Qual o meio de
comunicagdo que
gosto mais? (grupos
de 6)

-Tabela — “Qual o
meio de comunicacao
que 0 nosso Grupo
gosta mais?” (grande

grupo)

-Fichas;
-Léapis de cor;

-Cartaz com
tabela;
-Marcador;
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comunicacéo
verbal e néo verbal
para 0 progressivo
dominio da
linguagem e da
interacdo em
diferentes situagdes
de comunicagéo;

Formacéo Pessoal
e Social:
-Participar
democraticamente
na vida do grupo
cumprindo as
regras elaboradas e
negociadas entre
todos;

-Expressar-se de forma clara;

- Respeitar a sua vez para falar;
-Respeitar a opinido dos colegas;
-Saber trabalhar em grupo;
-Revelar sentido de
responsabilidade na realizacdo das
tarefas;

-Revelar sentido de autonomia na
realizacéo das tarefas;
-Demonstrar comportamentos de
apoio e entreajuda;

Expressdo e
Comunicacao:

Expressao Fisico-
Motora:

-Realizar jogos de
movimento de forma

a proporcionar a -Gincana Letras;
socializacdo, a -Expressar-se com um “meios de -Cartazes com
compreensdo e a vocabulario correto; comunicagéo; (15m) imagens dos
aceitacdo de regras. | Expressao e -Expressar-se de forma clara; -Jogo meios de

-Saltar com os dois pés;

-Saltar com um sé pé (direito ou
esquerdo);

-Correr no mesmo sentido;

-Aguecimento; (5m)

- Cartdes com
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Comunicacéo:
Dominio da
Linguagem e
Abordagem a
Escrita:
-Desenvolver a
comunicacéo
verbal e ndo verbal
para 0 progressivo
dominio da
linguagem e da
interacdo em
diferentes situagdes
de comunicagéo;

Formacdo Pessoal
e Social:
-Participar
democraticamente
na vida do grupo
cumprindo as
regras elaboradas e
negociadas entre
todos;

Meios de
Comunicacéo
(Atividade fisico-
motora e
reconstrucao de
palavras
representativas de
meios de
comunicagéo)

-Conhecer algumas letras;
-Reconhecer algumas palavras;
-ldentificar o inicio e o fim de
uma palavra;

-Reconstruir palavras;

-Conhecer o sentido direcional da
escrita;

- Respeitar a sua vez para falar;
-Respeitar a opinido dos colegas;
-Saber trabalhar em grupo;
-Revelar sentido de
responsabilidade na realizagéo
das tarefas;

-Revelar sentido de autonomia na
realizacdo das tarefas;
-Demonstrar comportamentos de
apoio e entreajuda;

“PERDI”; (10m)
-Relaxamento;
(5m)

comunicacéo;
-Bolas;
-Arcos;
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Conhecimento do
Mundo:

-Alargar
progressivamente
saberes bésicos

necessarios a vida
social de forma a
ultrapassar a sua
experiéncia directa e
as suas vivéncias
imediatas;

Expressdo e
Comunicacao:

Dominio da
Linguagem e
Abordagem a
Escrita:

-Desenvolver a
comunicagéo

verbal e ndo verbal
para 0 progressivo

dominio da -cartbes com
linguagem e da -Cartaz “A minha :

. " , o caras feliz e
interaccao em arvore Genealogica”,; .

. triste;
diferentes

situacOes de

-ldentificar os elementos que
formam uma familia;

-Diferenciar os diferentes graus de
parentesco;

-Conhecer os membros que
formam uma familia;
-Reconhecer a formulacéo de uma
arvore genealdgica;

-ldentificar o que é uma geracao;
-Reconhecer que existem
diferentes tipos de familia;
-Partilhar os materiais com 0s
colegas;

-Expressar-se com um
vocabulério correto;
-Expressar-se de forma clara;
-Colocar questdes;
-Responder a questdes;
-ldentificar os principais
elementos da historia;
-Recontar a historia;

-Diélogos sobre a
tematica “familia” e
de introducéo as
atividades;

-Diélogos de revisao
da temaética;

-Historia “As
familias n&o séo todas
iguais” e exploracdo;

-Televisdo de
rodagem das
imagens;

-Rolo de papel
com imagens
ilustrativas da
historia;
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comunicacao;

Formacédo Pessoal
e Social:
-Participar
democraticamente
na vida do grupo
cumprindo as
regras elaboradas e
negociadas  entre
todos;
-Reconhecer e

respeitar as
diferencas
valorizando a
diversidade;

- Respeitar a sua vez para falar;
-Respeitar a opinido dos colegas;
-Saber trabalhar em grupo;
-Revelar a importancia da familia;
-Revelar alguns valores
familiares;

-Cartaz  com

arvore
genealdgica;
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ANEXO 2



Competéncias

Descritores de

Experiéncias de Aprendizagem

Competéncias - Foco Competéncias - Associadas Contedidos d%%;g?ﬁg;w Atividades Recursos
Competéncia em Linguas:
Mobilizar, de forma consciente
e critica, o conhecimento das | Competéncia -Comparar as
unidades, regras e processos | Cultural e Artistica: diferentes versoes
gramaticais da lingua, nas | -Posicionar-se da lenga-lenga
diferentes situacdes de | criticamente em | Lengalenga “o | (escrita e musical);
compreensdo e  expressdo | relacdo aos textos ou Eggﬂgg‘sta\/;gg -llustrar a acdo do
verbal. outras formas' _de couves” — Dia | EXIO;
expressdo artistica, | internacional
realcado a sua | da musica
dimensdo estética e -ldentificar a
patrimonial, e tipologia de texto;
valorizando-os -Sequenciar
enquanto objetos corretamente  as
simbdlicos no plano do acOes do texto;
imaginario individual e -ldentifica o autor .
colegt;ivo. Divisdo do texto; -A’uc.ilgao“ da
Silabica musica 0 cuco

Competéncia em
Linguas:
-Reconstruir 0

significado de textos
de diferente natureza e
objetivos, em diversos
suportes e linguagens.

Classificacao
das palavras
quanto a
posicdo da sua
silaba tonica:
-Palavras
graves, agudas
e esdruxulas;

-Classificar a
palavra em relacao
ao seu numero de
silabas;

-ldentificar a
silaba toénica das
palavras;
-ldentificar
relacdes de
significado entre
as palavras
(anténimos e
sinénimos);

que ndo gosta de
couves” e dialogo
sobre 0 uso desta;
-Diélogo sobre o
dia que se
comemora (Dia
Internacional  da
musica);

- CD com mdsica;
- Computador;
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Competéncia de
autonomia e gestao
da aprendizagem:

-Explicitar e esclarecer
duvidas e dificuldades,
exprimir ideias,
sentimentos, pontos de
vista, de forma a
planear, monitorizar e
avaliar as producdes

orais e escritas;

Competéncia Fisico-
Motora:
-Mobilizar

competéncias de
articulacdo fonoldgica
e projecdo de voz no
aperfeicoamento  da
diccdo, entoacdo e

énfase.

Escrita
Texto;

de

-Justificar as suas
opinides;
-Formular
questdes;
-Construir
narrativas, no
plano do real
obedecendo a sua
estrutura;
-ldentificar 0

sentido global de
um texto;
-Responder a

questdes;

-Ficha de
Interpretacdo  da

Lenga-lenga e
funcionamento da
lingua e sua
correcao;

-Correcéo dos
TP.C's do dia
anterior, as
composicdes sobre
as suas musicas
preferidas”;

-Divisdo  Silabica
dos titulos das

composicoes;

-Ficha n°1 de portugués;

- Caderno dos T.P.C.’s;
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-Classificar as
palavras de acordo
com a posigdo da
sua silaba tonica
(graves, agudas e
esdruxulas);

-Ler fluentemente
com autonomia;
-Ler com
entoacgdes
diferentes;

- Apresentacdo e

explicitacdo do
esquema de
classificacdo  das

palavras quanto a
posicdo das silabas
tonicas e
exemplificagéo
com algumas
palavras;

- Sopa de letras -
procura as palavras

graves, esdruxulas
e graves;
-Leitura do

texto/lengalenga
“O homem que nao
gostava de couves”
e exploracdo em
grande grupo;

- Cartbes esquematicos
da classificacdo das
palavras quanto a sua

silaba tonica;

-Quadro;

-giz;

-cartbes  plastificados

com sopas de letras;

- Ficha com lengalenga
“O homem que ndo
gostava de couves”);
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Competéncia
Cientifico — Tecnoldgica

Competéncia em
Ciéncias Fisicas e Naturais:

- Mobilizar
conhecimentos, processos e
ferramentas de ambito
cientifico e tecnolégico com
vista a explicagdo de
fendmenos fisicos quimicos,
bioldgicos e geoldgicos.

Competéncia
Linguas:
-Expressar
verbalmente
conhecimentos
relacionados com
fendmenos fisicos,
quimicos, bioldgicos e
geoldgicos;

em

Mdsculos:
Representacao
Constituicdo
Fungdes
Cuidados

Pele
Representagdo
Fungdes

-Reconhecer a
funcionalidade dos
musculos;
-Observar
representacfes de
musculos;

-ldentificar 0S
musculos
voluntarios e
involuntarios;
-Legendar

representacdes de
musculos;

-Reconhecer a
existéncia da pele;
-ldentificar as
duas camadas da

- Quebra-cabecas

de palavras
cruzadas “ O que
vamos estudar
hoje?”;

- Leitura do texto
resumos sobre 0s
musculos;

- Preenchimento da
legenda das fichas
e do cartaz sobre 0s
musculos;

- Cartaz com palavras
cruzadas “O que vamos
estudar hoje?”
- Cartdes com pistas;

- Texto resumo sobre 0s
musculos;

- Cartaz interativo sobre
0s musculos;

- Ficha resumo sobre o0s
musculos;
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Competéncia de
Linguas:

-Interpretar informacao
escrita relacionada
com fendmenos
fisicos, quimicos,
bioldgicos e
geoldgicos;

pele;

-Observar
representacfes da
pele;

-Legendar
representagdes da
pele;

-ldentificar as
ideias centrais do
texto;

-ldentificar 0

sentido global de
um texto;
-Acrescentar
informacao
pertinente ao tema
discutido;
-Justificar as suas
opinides;

-Revisdo do texto
do resumo sobre os
musculos;

-Resolucéo da
ficha de resumo
dos Musculos;

-Leitura do texto
sobre a pele do
manual;
-Exemplificacdo da
pele com a lupa;

-Interacdo com
cartaz da pele e
descoberta das

- Texto do resumo sobre
0s musculos;

-Ficha de resumo dos
musculos;
-Cartaz de resumo dos
musculos;

-Manual Alfa 4 de
Estudo do Meio, pagina
16

-Lupa;

-Cartaz das camadas da
pele com frases
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Competéncia Social e
Cidadania:

-Debater assuntos
cientificos de forma a
comunicar opinides e

respeitar pontos de
vista  diferentes e
assumir posicdes
criticas
fundamentadas;
Competéncia de

autonomia e gestao
da aprendizagem:
-Explicitar e esclarecer
duvidas e dificuldades,
exprimir ideias,
sentimentos, pontos de
vista, de forma a
planear, monitorizar e
avaliar as productes
orais e escritas;

-Interagir com os
colegas de forma
adequada;
-Esclarecer
davidas dos
colegas;

-Aceitar as
diferentes opinides
sobre o assunto em
discusséo;
-Esperar a sua vez
para falar;

frases e verdadeiras
que transmitem
dados sobre a pele;

- Exploragdo das
frases verdadeiras e
falsas de cada
grupo e separacao
das mesmas;

- Trabalho a pares
para elaboracdo do
texto resumo da
pele com ajuda as
frases verdadeiras;

- Apresentacdo dos
textos e
preenchimento do
cartaz da pele;
-Legendar a
imagem da pele;

verdadeiras e falsas;

- frases verdadeiras e

falsas sobre a pele;

- cartbes com frases
verdadeiras;

- folhas brancas;

-Lépis;

-borracha

- Cartaz da pele;

-Textos elaborados
pelos alunos;

- Caneta;
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Competéncia em Linguas:

- Mobilizar, de forma
consciente e critica,
conhecimento das unidades,
regras e processos gramaticais
da lingua, nas diferentes
situacbes de compreensdo e
expressao verbal,

Competéncia Fisico-
Motora:

-Mobilizar
competéncias de
articulacdo fonologica
e projecdo de voz no

aperfeicoamento  da
diccdo, entoacdo e
énfase;

Familia de
Palavras
Area
vocabular

Verbos
(3°conjugac
do nos
tempos de
passado,
presente e
pretérito
perfeito)

-Descobrir palavras
da familia de
escola;

-Descobrir palavras
da area vocabular
de escola;
-Descobrir palavras
da familia de
estudar;
-Descobrir palavras
da area vocabular
de estudar;

-Ler fluentemente
com autonomia;
-Ler com entoagdes

diferentes;
-Conjugar 0S
verbos da
3%conjugacdo  nos
diferentes tempos
verbais;

diferentes;
-ldentificar as

ideias centrais do
texto;
-Sequenciar

-Revisdo da familia
de palavras e é&rea
vocabular com
esquemas;

-Preenchimento da

ficha de
consolidacdo  dos
verbos da
3%conjugacao;

(13

-Leitura do texto
A prova oral” de

Antonio  Torrado
(silenciosa e
orientada) e

exploracdo oral;

-Ficha plastificada
preenchimento

familias de palavras e
area  vocabular  em
esquema;

-Ficha n°2 de portugués —

verbos da 3%conjugacao;

- Manual de Fichas “A

pasta magica 4”;

de
de

193



-Ortografia;
-sindnimos
e
antonimos;
-Sinais  de
pontuacao;
Translineac
ao.

Verbos
(2°conjugac
ao nos
tempos de
passado,
presente e
pretérito
perfeito)

corretamente as
acoes do texto;
-ldentificar o autor
do texto;

- Classificar as
palavras em relacdo
ao seu numero de
silabas;

-ldentificar a silaba
tonica das palavras;
-ldentificar

relagoes de
significado entre as
palavras
(anténimos e
sinénimos);
-ldentificar 0S
diferentes sinais de
pontuacéo;
-Realizar
corretamente a

translineacdo  de
diferentes palavras;

-Distinguir as
palavras
homonimas de

acordo com o0 seu
contexto;

-Resolucao da
Ficha n°1  de
portugués de
compreensdo  do
texto e

conhecimento
explicito da lingua
e corregdo da
mesma;

- Visualizagdo do
PowerPoint de
revisdo dos verbos
conjugados na 1% e
2% e 3% conjugacao;

- Ficha n® 1 de portugués;
-Lépis;
-Borracha;

- Computador;
- Projetor;
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Competéncia de
autonomia e gestao

da aprendizagem: Verbos (2% € | dos colegas;
- Apreender os | 3°conjugaca | Aceitar 56 | “Concretizagdo  do
sentidos el0 nos Jogo do bingo de | - Cartdes com questdes;
intencionalidades  de | ttmpos  de | diferentes opinides | revisdo da 22 e 32| - Catfes de respostas do
discursos de diferente | passado, b ¢ conjugacéo; bingo;
natureza e objetivos | presente e S0bre 0 assunto em
(debates, entrevistas, | Pretérito discussao;
cronicas, sétiras, | perfeito)
oublicidade -Esperar a sua vez
reportagens, para jogar; - Concretizacdo do
regulamentos, Jogo dos dados de | - 3 dados com os verbos
contratos), respeitando conjugacéo de | nas trés conjugacOes, 3
os pontos de vista, as | Verbos (1%, verbos; dados com os pronomes
opinides e|2? e : essoais e cartdes em
especificidades 3econjugaga | “Conjugar 0s Eacos com os diferentes
culturais e|o nos | Verbos da modos;
linguisticas, tempos  de | 1’CONjugagao  nos '
individuais elou | passado, dlfei)re_nt_es tempos
coletivas; presente, verbals,
pretérito -Conjugar 0S
pereito e | gacdo nog| Didloao
imperfeito) | < ¢OMUgag com o0 verbo
A diferentes tempos | . o
Competéncia em . imperfeito;
Linguas: verbqls,
) Produzir -Conjugar 0S
enunciados orais vgrbo_s « da
3%onjugacdo  nos

-Interagir com o0s
colegas de forma
adequada;

-Esclarecer duvidas
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Competéncia das Ciéncias
Sociais e Humanas

Competéncia cientifica e
tecnoldgica:

-Caraterizar ritmos de
evolugdo em  sociedades
diferentes e no interior da
mesma sociedade,

estabelecendo relagGes entre a
organizacdo de espago e 0S

dotados de

significado,

assumindo uma
atitude de cooperacéo
na interacdo
comunicativa e
mobilizando  saberes
linguisticos,

socioculturais e
relativos a papeis

desempenhados pelos
falantes nas diversas
situacOes de
comunicacgéo;

Competéncia em
Linguas:

-Utilizar  diferentes
formas de

comunicagdo escrita,
aplicando vocabulario
especifico da Histdria
e Geografia

Verbos (18
22 e
3°conjugaca
0 nos
tempos de
passado,

presente,

pretérito

perfeito e
imperfeito)

Instituicdes

diferentes tempos
verbais;

-Selecionar
informagdo  sobre
as instituicdes
locais;

-Realizar um

esquema com as
informacdes sobre

as instituicoes
locais;

-Conhecer factos e
datas importantes
para a historia
local,

-Conhecer
vestigios do
passado;
-Interagir
corretamente  com
os colegas;

-Trabalho de grupo
de recorte de
revistas e jornais
para construcdo de
textos;

- Realizacdo do
Trabalho de grupo
sobre cada
instituicdo de Ponta
Delgada;

- Revistas;
-cartolinas;
-Tesouras;
-Colas;

- Marcadores;

- Capas com informacdes

sobre cada instituicéo;
- Cartolinas;

- Tesouras;
-Marcadores;

- Colas;
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condicionalismos
naturais;

fisico-

-Auxiliar 0S
colegas nas suas
duvidas;

-Apresentacdo dos
trabalhos de grupo
sobre as
instituicoes;

-Cartolinas com trabalho;

Competéncia em Linguas:
- Mobilizar, de forma
consciente e critica,
conhecimento das unidades,
regras e processos
gramaticais da lingua, nas

diferentes  situacbes  de
compreensdo e expressdo
verbal;

Competéncia Fisico-
Motora:

-Mobilizar competéncias de
articulacdo fonologica e
projecdo de voz no
aperfeicoamento da dicgéo,

entoacdo e énfase;

-Ler fluentemente com | -Diélogo (
autonomia; revisao da
-Ler com entoacOes | 13dinastia);
diferentes; -Leitura e
Reviséo da | -ldentificar as ideias | exploracdo oral
conjugacdo dos | centrais do texto; do Texto “D.
verbos e de | -Sequenciar Jodo I”’;

classificacdo de

palavras; do texto;

texto;

-ldentificar

corretamente as acdes
-ldentificar o autor do

- Classificar as
palavras em relacdo ao
seu namero de silabas;
a silaba
tonica das palavras;

-ldentificar relacdes de

-Resolucdo da
ficha de
portugués n°1;

-Manual “ A pasta
magica 4”7 de
lingua portuguesa

-Fica n°1 de
portugués

-lapis;

-borracha;
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-Reconstruir o significado de
textos de diferente natureza e
objetivos, em  diversos
suportes e linguagens.

Competéncia cientifica e
tecnoldgica:

- Descobrir a multiplicidade
de dimensoes da
experiéncia humana, através
do acesso ao patriménio
escrito, de &mbito cientifico
e tecnoldgico, legado por

Nomes
proprios,
coletivos
comuns;

e

significado entre as
palavras (antonimos e
sinénimos);

-Aplicar corretamente
as regras dos sinais de
pontuagéao;

-Conjugar 0s verbos
das trés conjugacdes
nos diferentes tempos
verbais;

-Classificar  palavras
quanto a sua classe;
-Distinguir classes de
palavras;

(anexo)

-Dialogo sobre
a revisdo dos
nomes comuns,
proprios e
coletivos;
-Apresentacao
de um esguema

-quadro;
-giz;
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diferentes
sociedades;

épocas e

Competéncia Digital:

- Rentabilizar as TIC nas
tarefas de construcdo de
conhecimentos;

Competéncia cultural e
artistica:
-Comunicar experiéncias e

produzir textos
diversificados, de forma
espontanea, expressiva e

original, tendo em vista a
afirmacdo da identidade
linguistica e cultural e da
comunidade de pertenca.

Competéncia social e
cidadania:

-Mobilizar saberes
linguisticos, culturais e
sociais com vista a

adequacdo das intervencdes
as situagOes, aos papéis
desempenhados e as
intencionalidades

Poesia visual

-Ler fluentemente com
autonomia;

-Ler com entoacdes
diferentes;
-ldentificar as
centrais do texto;
-Formular questoes,
-Responder a questdes;

ideias

-ldentificar as
principais
carateristicas da
poesia;

-ldentificar ~ poemas
importantes para a
cultura nacional,
-Visualizar 0
PowerPoint;

- Extrair a informagéo
principal do

no quadro sobre
a revisdao dos
nomes comuns,
proprios e
coletivos;

-Preenchimento
do plastificado
esquematico;

-Leitura e
exploracdo oral
de uma parte da

poesia dos
“Lusiadas”
sobre o rei D.
Sebastido;
-Dialogo de

revisdo sobre o
que é a poesia;
-Visualizagéo;
-Diélogo sobre o

PowerPoint a
poesia visual”;

-Plastificado sobre
0S nomes proprios,

coletivos e
comuns
-Texto com

excerto de “Os

Lusiadas”

- PowerPoint “A
poesia — a poesia
visual”
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comunicativas
e/ou coletivas.

individuais

PowerPoint;

-Elaborar poemas
visuais obedecendo a
sua estrutura;

-Cuidar da
apresentacdo final do
poema;

-Interagir com  0s
colegas de forma
adequada;
-Esclarecer
dos colegas;
-Aceitar as diferentes
opinibes  sobre 0
assunto em discusséo;

davidas

-Trabalho  de
grupo de
construcdo de
poemas visuais
sobre os reis da
22 dinastia;

-Apresentacao

do trabalho em
grupo sobre os
poemas  com
discussdo sobre
0os  elementos
que 0S

compdem;

-Cartolinas
construcao
poemas;
-lapis;
-borracha;

-poemas

construidos pelos

alunos

visuais

para
dos
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Competéncia de

Formacéo Pessoal e Social

Competéncia social e
de Cidadania:
- Desenvolver aptiddes que
permitam otimizar as suas
capacidades e superar as suas
fragilidades;

-Interagir
harmoniosamente com 0
outro;

-Reconhecer a
importancia do outro nos
diferentes contextos
vivenciais;

Competéncia de
Linguas:

- Desenvolver
valores, atitudes e linguagens
que promovam o didlogo
como suporte de convivéncia
pacifica;

“Diari
]
das
Aprendizagens”

-Interagir
com os colegas de
forma adequada;

- Demonstra
reflexdo sobre as
aprendizagens;

- Colocar
corretamente as
questdes;

- Responder
as questoes;

-Registar
corretamente as
respostas;

- Concretizagdo do
exercicio de reflexdo das
aprendizagens do dia
“Didrio das aprendizagens”;

Senhas com
nomes dos
alunos;

Quadro
com folhas
das criancas
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ANEXO 3
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DESCRICAO DO RECURSO
Cartbes de tamanho A3, com

dimensdes  49cmx33cm,  constituidos
pelas imagens ilustrativas da historia “o
bebé que ndo gostava de televisdo”, e das
acOes e personagens (como o bebé, os
pais, a bruxa e o médico) que

componham este mesmo enredo.

Televiséo de tamanho
64cmx100cm, de cor cinzenta e com dois
bastdes pretos, decorada com tampas de
garrafa coloridas. As imagens das
histérias que foram projetadas neste
recurso estavam presas aos bastdes
enroladas sobre este em forma de rolo e
coladas nas suas extremidades. Como
forma de ornamentagdo dos botbes do
utilizadas

aparelho televisivo foram

tampas de garrafas coloridas.

IMPACTO NAS CRIANCAS
Como se tratavam de cartdes onde

constavam desenhos grandes e muito coloridos, e
que remetiam para o contetdo de uma historia, as
criancas tiveram grande atencdo a este recurso
porque para além de se demonstrarem muito
atentas durante o reconto da historia, recorreram
no fim da exploragdo da mesma ao recurso para

voltarem a sequenciar a acao.

Este recurso foi utilizado em duas
situacbes, para a Vvisualizacdo de imagens
respetivas a programas de televisdo e para a
demonstracdo das imagens da historia "As
familias ndo sdo todas iguais”. Em qualquer um
destes momentos o principal entusiasmo das
criancas era perceber como as imagens passavam

e apos as atividades exploraram isso mesmo.
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Cartaz de constituicdo de uma

Placares com dimenséo
110cmx215cm feitos de madeira com
suporte do mesmo material no seu verso e
na sua frente estavam registadas as

palavras revistas, jornais, telefone e
televisdo e a ainda os quadrados para

reconstrucdo das mesmas.

Cartaz construido através de uma

cartolina branca de dimensé&o
60cmx95cm, decorado nas margens por
papel autocolante vermelho e preto e por
imagens plastificadas de revistas e jornais
e ainda pelas partes constituintes da
noticia e pelas palavras que as
identificam como desenvolvimento, titulo

e imagem.

Estes suscitaram grande alvoroco pois
foram utilizados na sessdo de educacdo fisico-
motora e como servia de conclusdo da gincana e
como confirmacdo se atividade tinha ou nédo sido
bem sucedida, as criancas acharam-nos muito
relevantes no trabalho que estavam a executar.

Uma das limitagbes que este recurso
apresentou foi o fato de os lugares das letras ndo
estarem exatamente acima dos quadrados a
preencher e assim suscitar algumas confusdes as

criancas aquando do seu preenchimento.

Como o cartaz tinha saliente as
diferentes partes da noticia destacaveis as
criancas puderam remové-las voltar a cola-las
para que cada colega pudesse voltar a colocar

corretamente.
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Ficha de pictograma sobre “os meios
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de comunicagdo que gostam mais”

tam mais”

comunicagdo que gos

Ficha trés

pictogramas, onde estdo ilustrados os

representativa de

meios de comunicacgdo revistas e jornais,
telefone e televisdo na parte inferior dos
quadrados a pintar para a formacao destes
mesmos pictogramas. Na parte superior
destes estdo uns quadrados maiores para a

escrita dos algarismos.

Tabela construida através de
uma cartolina branca de dimensdes
papel
autocolantes de cor laranja, vermelha e

60cmx95cm,  ilustrada  por
preta para delinear os limites da mesma,
estando nas suas extremidades 0os meios
de comunicagdo e no seu interior espagos

vazios para a escrita dos algarismos.

Quando comecaram a fazer a ficha, a
maioria das criancas pintou o0s quadrados
coordenadamente e percebeu que apds esta fase
era mais facil entender através da mancha grafica
as conclusdes do trabalho.

Outras criancas decidiram realizar a
ficha a pintar todos os quadrados e assim nao
conseguiram identificar corretamente o objetivo

da elaboracdo desta ficha.

Como teve de se escolher um porta-voz
para representar o grupo foi neste momento que
ficou demonstrado o quanto as criancas queriam
explorar 0 recurso porque todos queriam
participar.

As criancas para além de terem de
explorar oralmente as conclusdes reiteradas das
fichas preenchidas pelos elementos do seu grupo,
foram escolhidas algumas criancas para
registarem esses mesmos elementos por escrito na

tabela.
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Flaneldgrafo
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Recurso constituido por uma
parte plana de feltro verde (onde se junta
ao corpo do utilizador) e decorada com
motivos de borboletas e flores, a parte
inferior foi construida por um caixote
forrado por papel autocolante laranja
onde se podem depositar as imagens da
histdria que se contar. Todo este recurso é

suportado por um fio de Ias.

Cartdes de dimensdes A5 e
ilustrados com imagens da historia do
“Ciclo do Livro”, todos plastificados e na
composicdo da sua parte inferior esta
incutido velcro para poder-se prender as
acima

imagens ao  flaneldgrafo

apresentado.

Como neste recurso houve a
possibilidade de montar e desmontar imagens
rapidamente muitas vezes ao longo do reconto da
histdria foi notoria atencdo demonstrada pois as
criangas queriam ver a imagem que entrava
repentinamente e poderia da mesma forma ser

retirada.

Como eram imagens que apresentavam
escritores como figuras grandes e bastante
expressivas as criancas tiveram hipdtese de
associarem as funcbes as carateristicas de uma
pessoa em concreto, e assim o fizeram pois
carateristicas como a idade que aparentavam as
personagens foram realcadas pelas criancas e

comentadas em grande grupo.
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Pictograma da cangdo “ A Feira do
Livro”

Mural “Os cuidados a ter com
os livros"

Recurso realizado com papel

cenario bege, com dimensoes
230cmx160cm, onde constam todas as
palavras cantadas na cancao “Feira do
Livro”. As letras da cancao estao todas
registadas em branco com tamanho
grande e onde estdio  também
incrementadas algumas imagens como

livros, feira, mais e historia.

Mural de dimensoes
140cmx200cm,

cenério bege, com a imagem de um livro

construido em papel

pintada no interior e com o titulo

apresentado na parte superior com letras

de varias cores.

Como se trata de um recurso de grande
dimensdo e que ocupava uma grande parte da
parede as criangas ficaram muito entusiasmadas
mas devido a sua colocacdo pois estava muito
alto, houve dificuldade em acompanhar a letra
toda através dos registos do pictograma. A maior
potencialidade apresentada neste subsiste no facto
de através da imagem de feira, as criancas

apreenderem do que realmente se tratava.

Como a formacdo do mural estava
constituida por um titulo de “cuidado com o
livro” na parte superior, as criangas quiseram
desde logo explorar as letras que os constituiam,
depois compuseram o mural com grande
inspiracéo e criatividade pois cada uma desenhou
diferentes realidades que anteriormente tinham

sido discutidas em grande grupo.
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Marcadores
“O meu livro favorito é...

Ficha para sequenciar a histdria

2

“0 ciclo do Livro”

Marcadores de livros construidos
em cartolina colorida onde consta um
desenho de algumas criancas
acompanhado pela frase “o meu livro
favorito é...”. Na sua parte inferior esta
uma fita verde e no seu verso nédo estava
nenhuma figura ou desenho pois era um

espaco a ser decorado pelas criancas.

Ficha com duas versdes onde
estdo representadas em varios espagos
retangulares ou quadraticos as imagens
ilustrativas da historia do “Ciclo do

Livro”, principalmente dos variados

escritores apresentados na historia.

As ornamentacGes dos marcadores foram
muito variadas e originais, ndo havendo repeticao
dos desenhos e explorando as teméticas que mais
Ihes agradavam.

Quanto a segunda fase que teria de ser
completada em casa, todas as criangas trouxeram
registados seus livros favoritos porém nem todos
trouxeram 0

livro para explorar as suas

carateristicas.

Apesar dos grupos que elaboraram este
trabalho terem sido escolhidos pela estagiaria, a

cooperacdo entre estes foi muito satisfatoria e a

exploracdo das imagens da historia que deviam

ser sequenciadas tiveram diversas interpretacdes
mas cada uma obedecia ao contexto correto

apresentado anteriormente.
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’ BIBLIOTECA

Livros a construir

A nossa Biblioteca

Livros constituidos na sua parte
superior por uma capa e uma contra-capa
de cor colorida em cartolina, e na sua
parte inferior por algumas folhas em

branco. O seu tamanho consta de Al.

De dimensBes 75cmx125cm em
tecido vermelho sangue, apoiado com
bastio de madeira e com 20 bolsas
também em tecido de cores rosa e verde
onde estavam colados os nomes de cada
uma das criancas em forma de nuvem
azul. O titulo da “nossa biblioteca” estava
em cima a verde acompanhado da

decoracao de algumas flores coloridas.

Cada crianca construiu o seu livro de
forma muito cuidada e precisa de modo a transpor
para 0 papel todos os pormenores de um aspeto
que tinha apreendido naguela semana sem se
esquecer de elementos muito especificos.

Algumas  criangas  quiseram  ver
registadas a s suas ideias por escrito para assim
completarem o seu trabalho e verem veemente

concretizado um livro na sua total forma.

Como a biblioteca foi colocada na sala
dois dias antes e estava coberta por plastico
suscitou muito interesse e curiosidade toda a
semana e depois quando foi descoberta todas as
criancas bateram palmas e demonstraram grande
alegria por terem uma biblioteca s6 sua e que
poderia ser construida por eles, assim quiseram de
imediato realizar livros para completar a

biblioteca logo naquele dia.
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Carinhas vermelhas e verdes,

mais conhecidas por smiles, de dimensao

10cmx12cm

plastificados.

e

forma

redonda

e

As criancas acharam grande interesse e
motivaram-se imediatamente a utilizar as carinhas
em diversos contextos, porém o objetivo de
utilizar este recurso para justificar e aguardar as
suas exposicdes orais nao foi muitas vezes
projetado pela maioria das criancas. No final da
atividade propuseram ainda utilizar este recurso
em outros didlogos ou exploracBes de outras

historias.
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Cartaz da
arvore genealégica

Esta ficha era composta na sua
frente por trés imagens (numa verséo
temos pai, pais e irmd e na outra irmé&os,
mée e irmdo) e por seis quadrados
subsequentes, de seguida é apresentado
um quadrado maior. No verso da ficha é
registado um sinal de menos a vermelho e
sinal de mais a verde

um com

correspondéncia a um  retangulo
vermelho e verde com uma linha no seu
interior para registo das palavras menores

e maiores.

Cartaz de dimensoes
180cmx130cm

arvore e com a representacdo dos Varios

representativo de uma

graus de parentesco e de algumas
geragBes carateristicas desta instituicdo
socia. No meio da é&rvore estava
registado por escrito o titulo “arvore

genealdgica”.

Como a historia “As familias niao sado
todas iguais” projetou grande curiosidade nas
criangas, a realizagdo desta ficha também imp6s
esses mesmos comportamentos. N&o ocorrem
grandes obstaculos porém as maiores dificuldades
encontradas foram a de apreensdo dos conceitos
maiores e menores e a escrita do algarismo cinco,
elementos que foram introduzidos com a intencao

de virem a ser trabalhados.

As criancas demonstraram grande alegria
ao verem a arvore devido ao aspeto real que esta
tinha e alguns conseguiram identificar
corretamente 0 que o0s ramos daquela arvore
simbolizavam, neste caso a ligacdo dos graus de

parentesco.
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FTOGRAFIA

TITULO

7]
=
w2
<
o
~—
|5}
—
[}
he]
<
o
o
w2
[}
he]
N
<
~—
=
<
@)

musculos”

Cartaz “A nossa pele”

DESCRICAO DO RECURSO

Um cartaz com dimensfes de 120 cm X
100 cm, em forma de palavras cruzadas onde as 8
pistas na horizontal. Este recurso foi construido
com base numa cartolina branca grande e com
cartolinas rosa e verde claras que coladas em cima
desta foram desenhados quadrados com medida 6
cm X 6 cm e posteriormente foi escrito o titulo com

letras em cartolinas esponjosas.

Este recurso foi feito em cartolina branca
com dimens@es 110cmx 75cm, com fundo branca e
com a imagem da pele legendada no canto superior
e com o resto do cartaz vazio com varios textos em
folhas coloridas preenchidos pelos diferentes pares
de trabalho. Assim foi deixado um grande espaco

em branco para serem colados os diferentes textos.

IMPACTO NOS ALUNOS

Os alunos acharam grande interesse
e motivaram-se  imediatamente  para
responder as diversas questdes, porém o
objetivo era aguardar para que sé depois de
responderem a todas as  questdes
descobrissem e a maioria destes identificou
rapidamente o conteido a trabalhar, ou seja,
a palavra que se encontrava escondida na

vertical.

Este cartaz serviu numa primeira
fase para a legenda das diferentes partes que
constituem a pela e depois para os alunos
completarem com textos sobre este mesmo
contetdo. Assim suscitou grande inspiracao
e todos quiseram participar na atividade e

compor o mural com 0s seus proprios textos
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Poster dos Msculos

Mural das instituicGes

Este poster tem dimensdes 90 cm x 90 cm
e foi composto, com uma figura humana no centro
do poster para a legenda dos principais muasculos e
com quatro espacos distintos para a escrita dos
diferentes espacos.

Todo este material foi elaborado no
programa de computador  PowerPoint e
posteriormente foi mandado imprimir numa gréafica

devido as suas dimensoes.

Mural de dimensdes 190cmx150cm, feito

de papel cenério, representativo das variadas

instituicbes  locais nos  diferentes  espacos
preenchidos pelos cartazes que foram construidos
pelos alunos.

Antes foram desenhados varios retangulos
com canetas de marcadores em papel cenério e na
parte superior foi colado o titulo construido em
velcro e ainda para terminar foi desenhado com

tintas uma imagem de uma cidade.

Este foi o primeiro recurso deste
tipo que foi apresentado aos alunos, pois foi
na primeira intervencdo, e despertou nos
alunos uma grande motivacdo para
participarem na atividade pois todos
queriam preencher os espagos do poster ou
entdo colocar alguma vinheta e mostrarem
assim aos colegas que adquiriram todos 0s

conhecimentos lecionados

Os alunos construiram todos o0s
cartazes pequenos que completaram este
recurso, em  trabalhos de  grupo,
condensaram  as  informacGes  mais
importantes no mural e assim cada espaco
destinado a apresentacdo de uma instituicao
referia as informacgdes sobre esta, como a
sua funcdo, a sua organizagdo e ainda a

disposicao do espaco.
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Friso cronoldgico da 22 Dinastia

Cartaz dos descobrimentos da 22. Dinastia

Friso cronoldgico de dimensdes 1 50 cm X
70 cm, em papel cenario com uma linha do tempo
desenhada em preto a meio e com velcro colocado
nas datas para colar as vinhetas dos reis, das datas e
das imagens dos acontecimentos. Este recurso foi

colocado em seguimento dos frisos cronoldgicos

construidos pelas minhas colegas com as temaéticas

das outras dinastias portuguesas.

Cartaz com dimensdes 92 cm x 11 cm em
papel branco com o titulo a preto e branco das
descobertas da segunda dinastia e com o mundo
representado no centro com indicacdo dos oceanos

e continentes.

Os alunos ja estavam habituados a
interagir com recursos deste tipo porque as
minhas colegas estagiarias tinham utlizado
frisos de dinastas anteriores as minhas e 0s
alunos entenderam muito bem a forma como
este recurso funcionava. Como ja tinha sido
explicito anteriormente a funcdo de um friso
cronoldgico as

préprias criancas

preencheram corretamente este recurso.

Este recurso funcionou como
revisdo de conteudos trabalhados no terceiro
ano como 0S 0ceanos e 0s continentes e
assim este material foi encarado pelos
alunos como tal.

Para além disso, o0s alunos
animaram-se com 0 recurso pois tinham um
semelhante em formato A4 colado no seu
e onde

caderno registaram todas as

informacdes
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Textos resumo das instituicdes

Separadores de livros

Recolher informacéo dos sites mencionados
e depois fazer uma selecdo da mais importante e
relevante depois de selecionar também algumas
imagens e incutir todos estes elementos numa pasta

que depois foi imprimida.

Através do programa de computador

Microsoft Word criar caixas de texto de

preenchimento branco e de linha verde e escrever

dentro destas uma dedicatoria aos participantes e

outra aos vencedores do jogo.
Depois disto imprimi-los e plastifica-los,

recortando por fim cada um.

Os alunos gostaram de conhecer
cada uma destas instituicdes e muitos deles
levaram o0s textos e as imagens para casa
para mostrar aos pais e dar-lhes a conhecer

as intuicGes que muitos poucos ja visitaram.

Todos os alunos gostaram muito de
receber estes marcadores e ndo se
importaram de uns terem os de vencedores e
outros os de participantes pois a recompensa
foi bastante proveitosa, sendo que a maioria
deles até utilizou o marcador para demarcar

as paginas dos trabalhos de casa
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para o aluno com N.E.E
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A primeira fase de elaboracdo foi a de
selecdo das imagens que caraterizavam a historia,
depois através do PowerPoint criar diversos
diapositivos com elas e imprimir em versdo
folhetos, 2 por folha. Por fim, tive de imprimi-los,

plastifica-1os e recorta-los.

Jogo construido através de seis dados
grandes, trés com os verbos a conjugar de cada
conjugacdo e outro com as pessoas do plural e
singular, estes foram construidos em cartolina
branca posteriormente foram colados autocolantes
coloridos com as palavras em cima das suas faces e
foram também plastificados. Também tinha trés
sacos com 0s tempos verbais e ainda fichas de

registo e fichas de correcdo.

O Francisco demonstrou estar
bastante atento as imagens da historia e em
interagdo com professora Margarida ou
comigo ria muito quando os cartbes iam

passando.

As criangas gostaram muito da
atividade quando souberam que se iria
realizar em grupos depois quando viram o
material ainda ficaram mais motivados pois
os dados eram de um tamanho que solicitava
atencdo para que colaborassem na atividade.

Uma crianca no final da atividade
queria ficar com os dados como viu que isto
ndo era possivel destruiu dois dados

descolando-os.
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Os

motivados para a atividade por ser em

Folhas em formato A3 com 10 frases a alunos  mostraram  estar

isso devem
mais

preencher as lacunas com diferentes tempos verbais

__(estudar)

pessoas

e ainda revistas e tesouras para retirarem essas jj grupo, os alunos desperdicaram muito tempo

as

mesmas formas verbais a completar. a lerem as revistas e contemplarem as

ntes tempos verbais. Para
(ser) restos de monumentos,

Para além disso, estava em anexo um guido ff imagens e o0s tipos de textos que nao

(procurar)

realizadas
__(sjudar) a conhecer as lendas e os costumes

de jogo onde todas as regras deste eram explicadas. jprocuraram no tempo  previsto 0

(conseguir) narrar vérios factos sociais.
e
(permitir) conhecer como (viver) os

verbos .

preenchimento das lacunas. Para além disso

Jogo de preenchimento dos

entrevistas

0 espacamento destas muitas vezes ficou

ilios e pinturas.

As

am os espagos, conjugando os verbos nos difere

recortar das revistas e dos jornais as formas verbais corretas.

aquém do tamanho das letras que foram

antigos.

Aavaliagio dos espagos serd a seguinte:

Espago vazio — 0 pontos;

3 - Os vestigios arquedlogos

Presente — 1 ponto;
Pretérito perfeito e futuro — 2 pontos;
Pretéritoimperfeito —3 pontos.
1= O historiador
2 — 0O arquedlogo

vestigios histdricos.

objetos, utensi

4 — A histéria
nossos antepassados.

idosas,

encontradas.

5

tripé e folhas de registo da
aprendizagem cooperativa

Este tripé em madeira foi pintado de

amarelo claro e posteriormente decorado com flores
de madeira, assim ele serviu de suporte para um
conjunto de folhas em papel cenério que serviam de
registo. As folhas foram recortadas com a medida
do quadro em madeira que se encontrava na parte

detras do tripé.

Este recurso demostrou ser uma
forma de motivacdo a todos os alunos para
realizarem a sua reflexdo. Foi realizado em
todos os dias da minha pratica e neste todos
queriam participar. E no Gltimo dia todos os
alunos que ndo tinham participado na rotina
disseram que tinham muita pena de néo o ter

feito.

218



2
<
>

2
>
(%2}
<
e
L)
o
o
[72}
o

=]
[72}
o
p—

=]
<
S

o

Tripé em madeira de dimensdes 30 cm x 13
cm e que servia de apoio a molduras de dimensdes
20 cm x 20 cm. Depois foram pintadas de cor azul-
escuro outras ndo foram pintadas, no seu interior
estavam cartolinas de dimensfes 18 cm x 18 cm.
Este era o suporte dos poemas visuais realizados na

altima intervencao.

Estes quadros serviram de suporte
para 0s poemas visuais construidos que foi
uma atividade muito diferente do que se faz
habitualmente na rotina destes alunos e que
por isso 0s alunos gostaram tanto.

Quando a estagiaria disse que o
trabalho final seria levado para casa 0s
alunos mostraram ainda mais afinco na sua

elaboracdo do trabalho.
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