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RESuUMO

O Relatério de Estdgio enquadra-se no ambito da formacdo de educadores e de
professores e afigura-se como uma narrativa onde se expressam questdes relacionadas com a
teoria e a préatica curricular e, subsequentemente, com a investigacdo em educacdo. Congrega
fundamentos que implicam uma reflexdo, cientificamente sustentada, sobre situacdes
educativas relevantes, enquadradas pela accdo educativa desenvolvida nas unidades
Curriculares de Pratica Educativa Supervisionada | e IlI, com o intuito de clarificar,
compreender e sistematizar estas mesmas evidéncias, mobilizando dados das praticas, pré-
-teorias e confrontando-as com a literatura da especialidade.

No percurso da sua elaboragdo, decidimos enveredar pelo aprofundamento da tematica
da Educacdo e Expressdo Musical, num horizonte de uma abordagem da Expressdo Musical
em contextos interdisciplinares e de articulacdo de conteudos/dominios, ressalvando os
contributos da Expressdo Musical, ritmo e movimento no e para o desenvolvimento integral
da crianca em idade pré-escolar e escolar. Tentdmos, neste sentido, descrever e analisar,
criticamente, de que forma foram perspectivadas as estratégias de desenvolvimento de
praticas educativas neste contexto.

Foi, também, nosso intento, em cada ciclo de estagio (Pré-Escolar e 1.° Ciclo), apurar
e compreender as percepcdes/representacdes das educadoras, das professoras, dos nucleos de
estagio e dos pais/encarregados de educacdo das criancas com quem intervimos, acerca da
importancia que atribuiam a leccionacdo e as vivéncias no ambito da Expressdao Musical.
Reconhecendo algumas restricbes da natureza deste estudo, nomeadamente a dificuldade em
generalizar os dados obtidos, podemos, ainda assim, inferir que os resultados sugerem e
validam a importancia da leccionacdo da area de Expressao e Educacdo Musical, em contexto
educativo. Pese embora a sua relevancia, esta area curricular continua a usufruir de um espaco
restrito na escola. A pratica de actividades musicais e ritmico-expressivas € vista, por alguns
docentes e encarregados de educagdo, como uma ocupacao de tempos livres e/ou como um
simples pretexto para a aquisicdo de outras aprendizagens. Encaramos a nossa pratica
educativa, em contexto de estagio, como mais um ponto obrigatério de passagem, mais uma
experiéncia enriquecedora tanto a nivel académico, como também a nivel pessoal, e uma
espécie de culminar de tudo aquilo que aprendemos, um espago privilegiado para o didlogo
entre os discursos tedricos e os discursos praticos que temos vindo a escutar ao longo do

nosso processo de formagao



ABSTRACT

This report is related to the training of educators and teachers, it is a narrative where
issues related to the curriculum theory and practice are discussed and it is also a humble
contribution to the investigation in education. It gathers statements involving a reflection,
scientifically supported, about situations relevant in education, framed by the educational
action developed in the curricular units of Supervised Educational Practice | and Il, in order to
clarify, understand and systematize learning, mobilizing data from practice, pre-theories and
confronting them with specialized literature.

During the course of our training, we decided to invest on the topic of Musical
Education and Expression in interdisciplinary contexts, stressing the contributions of Musical
Expression, rhythm and movement in and for the holistic development of children in
preschool and elementary stages. We tried, in this sense, to describe and analyze, critically, in
what way the strategies for the development of educational practices were perceived in this
context.

It was also our intent, in each stage (preschool and elementary school), to try to
ascertain and understand the perceptions of educators, teachers, training groups and
parents/guardians with whom we were working, relating those representations to the
importance attached to teaching music and to what they experimented in the musical field
themselves. Recognizing some restrictions on the nature of this study, namely the difficulty in
generalizing the data obtained, we can still infer that the results suggest and validate the
importance of Music in the educational context. Despite its relevance, the truth is it remains in
a very restricted space in school life. The fact is the practice of rhythmic-musical and
expressive activities is either seen as a leisure activity or viewed as a mean to acquire other
learning by some teachers and parents.

The educational practice in training context is seen by us, teachers to be, as a
mandatory stage, a more enriching experience both in academia and personal levels and a
kind of climax after everything we have learned as students. In this sense, this report is
assumed by us as a privileged space for the dialogue between theoretical and practical

discourses to take place.
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| INTRODUCAO

O Relatorio de Estagio, definido pelo artigo 9.° do Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de
Fevereiro, constitui uma componente da unidade curricular de Pratica Educativa
Supervisionada Il. De acordo com este mesmo DL, artigo 17.°, e com o0 DL n.° 74/2006, de 24
de Marco, para o cumprimento dos requisitos necessarios a obtencdo do grau de Mestre em
Educacao Preé-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Baésico, urge a condicao da elaboracéo
de um documento desta indole, que relate as vivéncias ocorridas no ambito das unidades
curriculares de Prética Educativa Supervisionada | e Il, o que resulta naturalmente em um
registo concomitante a experiéncia de estagio.

As circunstancias aqui apresentadas tiveram como palco, no ambito do estagio do pré-
-escolar, o Jardim-de-Infancia de Santa Clara, onde trabalhdmos com um grupo constituido
por dezanove criangas, com idades compreendidas entre 0s cinco e 0s seis anos de idade e, no
ambito do estagio no 1.° Ciclo do Ensino Baésico, a Escola EB1/JI de Santa Clara, mais
propriamente a turma nimero trinta e trés do quarto ano de escolaridade, constituida por vinte
criancas, com idades compreendidas entre 0s nove e 0s onze anos de idade.

O presente relatério, de natureza-tedrica pratica, afigura-se como uma narrativa, onde
se expressam questdes relacionadas com a teoria e a préatica curricular e, inevitavelmente, com
a investigacdo em educacdo, congregando observacbes, fundamentos e analises que
implicaram uma reflexao, cientificamente sustentada, sobre situac@es educativas relevantes,
enquadradas pela accdo educativa, desenvolvida nas unidades curriculares de Prética
Educativa Supervisionada | e 1. Este documento tem como intuito clarificar, compreender e
sistematizar as referidas situacdes/evidéncias, mobilizando dados das praticas, de pré-teorias e
confrontando-as com a literatura da especialidade. O discurso que aqui se elabora nao
reconstitui a realidade vivida no estagio, mas espera-se que dé conta do sentido e do
significado que essa vivéncia assumiu para nés. Note-se que o0 estdgio € um momento
privilegiado para potencializar o saber, a experiéncia e a consciencializacao sobre a realidade
educativa, caracterizando-se por ser um impulsionador do desenvolvimento de competéncias
profissionais e um momento de valorizagédo pessoal.

Alarcéo e Tavares (2003) referem que as situacdes que decorrem da Pratica Educativa
Supervisionada tém por objectivo promover o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores, neste caso especifico dos futuros educadores/professores, procurando

desenvolver neles a capacidade de tomar as decisdes mais apropriadas a prossecucdo de
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praticas pedagogicas susceptiveis de promoverem o desenvolvimento dos alunos, pois “(...)
conhecendo mais e reflectindo sobre a sua pratica pedagdgica ensinardo melhor.” (Morais e
Medeiros, 2007: 39)

Por tudo isto e conscientes de que a formacdo inicial ndo diz respeito a uma Unica
etapa, mas a um conjunto de elementos que se complementam, nomeadamente as teorias,
metodologias e préaticas relevantes neste processo, faz todo o sentido reafirmar que o estégio,
ainda que parte integrante da formacgéo, funciona como um «culminar» de todo o processo de
formacdo, de maturidade e de avaliacdo. Nesta medida, o relatério configura-se como mais
uma hipotese de consolidar e de reflectir sobre a nossa pratica educativa nos dois ciclos de
estagio.

Consideramos, por isso, ser fundamental a realizacdo de um trabalho desta indole, uma
vez que nos permite reflectir acerca da nossa pratica, constituindo mais um desafio desta etapa
profissional, enriquecendo-nos tanto a nivel pessoal como profissional.

Numa primeira instancia, faz todo o sentido comecar por esclarecer os objectivos tidos
como alicerces para a nossa formacdo, bem como as ac¢bes que ansiamos desenvolver no
cerne das unidades curriculares acima transcritas, nomeadamente, narrar o trabalho realizado
no ambito das unidades curriculares Pratica Educativa Supervisionada | e Il; descrever,
analisar e reflectir sobre as componentes do processo de estigio e sobre as préaticas de
leccionacdo, inclusive situacBes ou incidentes criticos, considerados, pela formanda,
relevantes; relacionar as praticas em analise com as teorias, principios, estudos empiricos e/ou
conceitos da area; criticar, reformular e/ou aprofundar as préaticas analisadas; e justificar e
fundamentar com literatura da especialidade as op¢des pedagdgicas adoptadas no cerne das
intervencdes educativas.

Por sua vez, dada a necessidade de articular a orientacdo do relatério com as acc¢des a
incrementar, sugeriu-se que cada mestrando optasse por uma determinada vertente
investigacional e a aprofundasse aquando da elaboracdo do presente relatério. Como tal,
decidimos enveredar por uma abordagem a Expressdo Musical, tendo em consideracdo todas
as suas potencialidades pedagdgico-educacionais, assim como 0 seu potencial na necessaria
superacdo das barreiras disciplinares no caso do 1.° ciclo e na promogdo de uma melhor
articulacdo entre as diferentes areas de conteudo no pré-escolar. Desta feita, primamos por
retratar questdes relativas a Expressdo Musical em contextos interdisciplinares e a articulacéo
de conteudos/dominios, bem como tentar compreender os contributos desta area no e para o

desenvolvimento global da criangca em idade pré-escolar e escolar.



A escolha deste tema deveu-se também, em parte, a sua versatilidade, ao seu caracter
integrador e & sua operacionalizacdo transversal com as diferentes areas de contetdo
preconizadas pelas Orientagdes Curriculares para a Educacédo Pré-Escolar (OCEPE) e pela
Organizacdo Curricular e Programas do Ensino Bésico — 1.° Ciclo (OCP-1.°CEB),
procurando contrariar, assim, de certo modo, os efeitos perversos da fragmentacdo e
especializacdo dos saberes na consciéncia dos alunos. Para além disso, no decorrer do
processo de consulta bibliografica, demos conta da quase inexisténcia de estudos realizados
acerca da tematica em questdo, constatando-se que SA0 poucos 0s gque reportam a experiéncias
pedagogicas neste campo, 0 que, para nds, constituiu um incentivo para o desenvolvimento do
presente trabalho.

Outros dos objectivos relativos a tematica em estudo sdo criar condi¢bes para a
vivéncia de experiéncias de aprendizagem ligadas a Expressdo Musical; analisar a Expressédo
Musical e ritmica como resposta a necessidade de movimento das criangas; avaliar as atitudes
e as percepgdes das criancas em relagdo a Expressdo Musical, ao ritmo e ao movimento;
fomentar a curiosidade, a tomada de consciéncia e a responsabilidade pelo universo sonoro e
ritmico-expressivo e tentar apurar e compreender a percepcdes/representacdes das
educadoras, das professoras, dos nossos nucleos de estdgio e dos pais/encarregados de
educacdo das criancas com quem intervimos, acerca da importancia que atribuem a
leccionagdo e as vivéncias no &mbito da Expressdo Musical

Pretende-se, assim, verificar se € possivel, nas nossas praticas pedagogicas,
reequacionar o estatuto da musica atraveés da pratica artistica e da criacdo de ambientes
propicios a consecucdo de aprendizagens significativas com a Expressdo Musical, se
conseguimos articuld-la com as restantes areas curriculares e que tipo de estratégias e
experiéncias de aprendizagem podemos perspectivar de modo a estimular a compreensdo e as
interpelacdes entre a musica e a crianga, a0 mesmo tempo que nos propomos reflectir sobre o
papel do professor no propiciar destas experiéncias de ensino. Ressalve-se que 0s objectivos
aqui delineados tém como pressuposto que “(...) num mundo de tecnicismo e de consumo,
guantas vezes sem alma, o que se deseja é que todas as criancas se possam expressar por meio
da musica, mesmo desconhecendo a técnica musical. Interessa € que a crianca, livremente e
sem preconceitos, possa exteriorizar toda a sua espontaneidade e originalidade, ou seja, toda a
sua criatividade.” (Pinto, 1996b: 7)

Relativamente as metodologias que sustentam as descri¢des, as analises, as reflexdes,

as criticas e os estudos que estdo na base da concretizacdo deste relatorio, podemos enumerar
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as mais evidentes, designadamente a observagdo naturalista e a analise documental, entre
outros que ao ndo estarem aqui mencionados o serdo ao longo deste documento. O inquérito
por questionario foi o instrumento de recolha de dados escolhido para a obtencdo de
informacdes referentes as percepcbes dos pais e dos docentes.

Na orientacdo do nosso trabalho, sustentamo-lo em dois grandes capitulos, um
referente a teoria e o outro a prética, alicercando este Ultimo nos designios preconizados pelo
primeiro. Assim, no primeiro capitulo exploramos questfes relacionadas com a nossa
formacéo e com a forma como a perspectivamos, com o foco da nossa actuacgéo - a crianca — e
com a tematica em estudo — Expressdo e Educacao Musical.

Enquanto, no segundo capitulo, reflectiremos acerca das particularidades do nosso
processo de estagio, caracterizando, do geral para o particular, a realidade e contexto do
mesmo, conjugando analises, interpretacdes e reflexdes de todo o conjunto da nossa préatica
educativa. Numa primeira etapa, deste capitulo, construimos um marco teérico geral de alguns
elementos indispensaveis ao acto pedagdgico e que constituem o desenvolvimento curricular,
0s quais, de uma forma ou de outra, exerceram influéncia na nossa pratica, assim como
descreveremos e analisaremos estas componentes da perspectiva do estagiario, a luz de teorias
explicativas da especialidade, focaremos, em especial, a nossa atengdo em componentes como
a observacao, o projecto, a planificacdo e a reflexdo, transversal a todos estes elementos estara
a avaliacdo. Posteriormente, tracaremos andlises das actividades/experiéncias de
aprendizagem desenvolvidas em ambos os ciclos de estagio, em especial, no foro da
Expressdo e Educacdo Musical.

Nas consideracfes finais havera espaco para lidar com questdes resultantes da
elaboracdo do presente relatorio, para tecermos algumas consideracdes sobre os resultados
mais significativos do nosso estudo, sobre o0 estagio e todo 0 nosso percurso académico. Em
anexo surgem, por fim, as representacdes dos instrumentos a que recorremos, dos recursos

utilizados e de outros elementos complementares.



 CAPITULO | oo ____ .
N e e e e e - , . )
7 Enquadramento Tedrico |

1.0 EDUCADOR/PROFESSOR: do ser ao profissional

1.1. SER EDUCADOR/PROFESSOR: O PROFESSOR COMO PESSOA, CIDADAO E PROFISSIONAL

Ao desejar profissionais competentes, estamos analogamente a desejar pessoas “(...)
psicologicamente fortes, amadurecidas e (...) realizadas (...)” (Sousa, 2000a:1), pessoas
psicologicamente equilibradas, dai a importancia da valorizacdo da pessoa na formacdo de
professores. O professor €, antes de mais, um cidaddo com direitos e deveres que tem de ver
reconhecida e respeitada a sua individualidade, de forma a poder, nomeadamente no exercicio
dos seus deveres profissionais, mostrar verdadeira disponibilidade e compromisso. Sousa
(2000b: 1) argumenta que, para que haja uma formacao de qualidade, ha que apostar em dois
pilares cruciais: a valorizacdo da pratica pedagodgica e a formacéo do professor como pessoa.
Se por um lado consideramos ser relevante aprender e ensinar a ser, a pensar, a investigar, a
reflectir e a agir, temos de atribuir a mesma relevancia ao desenvolvimento da dimenséo
pessoal ao longo do exercicio da profissdo docente, uma vez que € crucial atender e escutar o
individuo, a pessoa que se esta a formar e a quem se destina o desenvolvimento, pois tal como
nos diz Ashton-Warnner (1967, citada por Goodson, 1995: 82) “Nao ¢ apenas uma parte de
nods que se torna professor (...)”, ha que ter presente que o “(...) professor € uma pessoa, um
adulto, um ser ainda em desenvolvimento, com um futuro de possibilidades e um passado de
experiéncias.” (Alarcdo e Tavares, 2003: 42)

O professor €, também, aquele que orienta o exercicio das suas funcdes por principios
de isencdo, rigor, justica e equidade, devendo, pelas funcdes pedagdgicas que desempenha ser
um cidaddo exemplar. De acordo com Azevedo (2010: 52), pode-se definir cidadania como
“(...) o conjunto de praticas individuais e cooperativas destinadas a concretizar a liberdade e
autonomia de todos e cada um dos membros de uma sociedade e a criar entre eles relacdes
justas e promotoras da vida das comunidades.” Assim sendo, o professor ndo ¢ apenas um
cidadao, com direito a liberdade e a autonomia, mas é sobretudo aquele que coloca os saberes
ao servico da cidadania, de uma cidadania fundamentada, interventiva e critica. Se tivermos
em consideracdo que o desenvolvimento da consciéncia de cidadania passa, em larga medida,

pela accdo dos professores, que sdo responsaveis por orientar e auxiliar o aluno na
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concretizacdo da sua liberdade e da sua autonomia, torna-se ainda mais dificil dissociar o
professor do individuo e do cidad&o, pois ao conhecer-se a si proprio o professor parte para o
conhecimento daquilo que ensina, realizando-se o cruzamento entre a sua maneira de ser com
a sua maneira de educar e de ensinar. De acordo com Sacristan (1991: 67), “(...) a actividade
docente ndo é exterior as condi¢Oes psicoldgicas e culturais dos professores. Educar e ensinar
é, sobretudo, permitir um contacto com a cultura, na acep¢do mais geral do termo; trata-se de
um processo em que a propria experiéncia cultural do professor é determinante. Neste sentido,
¢ importante repensar os programas de formacéo de professores, que tém uma incidéncia mais
forte nos aspectos técnicos da profissdo do que nas dimensdes pessoais e culturais.” Ressalte-
-se que, deste ponto de vista, ndo se esté a eleger uma formacao isenta de teoria, metodologia
nem de prética, esta-se sim a dar &énfase a uma dimensao do ser — a dimensdo pessoal.

Previsivelmente, a ndo articulacdo e congregacdo destas diferentes dimensdes, numa
formagdo que se pretende frutifera, poderd despoletar numa crise de identidade dos
professores, na medida em que se estara a propiciar uma “(...) separagdo entre o eu pessoal e
0 eu profissional (...)” (Novoa, 1995: 15), favorecendo a desprofissionalizacdo ao invés da
profissionalizacdo desejada.

Assim sendo, urge suscitar, desde a formacdo inicial, estas dimens6es do ser professor.
Paulo Freire declara que “(...) formar € muito mais do que puramente treinar o educando no
desempenho de destrezas (...)” (Freire, 2009: 14), pois é necessario forma-lo também como
pessoa e cidaddo. Como nos refere Novoa (1992, Prefacio, Novoa, 1995: 10), “(...) ser
professor obriga a opcBes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira
de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser.”
Indubitavelmente, ajudar a «crescer», neste ambito, € uma funcdo de todos os formadores,
como tal é, também, nosso dever, como futuros formadores, educar as criancas neste sentido.
E, portanto, licito afirmar que todos somos, momentaneamente, educadores e educandos, pois
“O professor, ao aprender a ensinar, encontra-se ele proprio numa situagdo de aprendizagem.”

(Alarcéo e Tavares, 2003: 42)

1.2. PERCURSOS DE FORMACAO

1.2.1- SER EDUCADOR/PROFESSOR: QUE PERCURSOS DE FORMACAO?
Nesta perspectiva e tendo em conta o que se mencionou no subcapitulo antecedente, o

periodo de formacdo inicial da profissdo docente “(...) deve atender ao grau de
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desenvolvimento dos professores em formacdo, as suas percepcoes, sentimentos e objectivos;
deve organizar experiéncias vivenciais e ajudar os professores a reflectir sobre elas e suas
consequéncias assim como sobre as percepcoes que delas tém os intervenientes, sobretudo o
proprio professor” (Alarcao e Tavares, 2003: 34), isto é, deve constituir uma necessidade vital
ao nivel profissional, sem nunca descurar a componente pessoal (sensacdes, crengas e
motivacoes).

Assim, é provavel que se deposite na formacéo inicial grande expectativa, no que se
refere, designadamente, aos conhecimentos que os professores devem deter. Compreendendo-
-se por conhecimento “(...) um conjunto de saberes, de competéncias e de atitudes mais - €
este mais é essencial — a sua mobiliza¢gdo numa determinada ac¢do educativa.” (NoOvoa,
Prefacio, in Perrenoud, 2002b: 9) e referindo-se que o conhecimento profissional dos
professores depende de uma reflexdo pratica e deliberativa, da reelaboracdo da experiéncia a
partir de uma analise sistematica das praticas, o que o torna de dificil precisdo.

Este conhecimento deve, por sua vez, segundo Perrenoud (2002b: 91), “(...)
reconstituir-se no espirito do destinatario, seguindo caminhos e chegando a resultados
variaveis, em funcdo dos seus campos conceptuais, das suas expectativas, dos saberes e das
informacdes de que ele ja dispde ou dos seus projectos.” No que se refere a tipologia destes
conhecimentos, Névoa (1992) fala-nos do triangulo do conhecimento: o saber da experiéncia;
o saber da pedagogia; e o saber das disciplinas. Assim sendo, a formagao de docentes “(...)
deve caracterizar-se pela articulacdo de diferentes saberes que se aglutinam em torno das
ciéncias da educacdo, das ciéncias da especialidade e da propria pratica profissional” (Alonso
e Silva, 2004: 60).

Perrenoud (2002a: 20), diz-nos que a formagdo inicial se destina “(...) a seres
hibridos, estudantes-estagiarios que se [tornardo] profissionais.”, argumentando que a mesma
“(...) deve formar os futuros profissionais para uma préatica que, na melhor das hipoteses, esta
nascendo, ou foi sonhada.” (Ibid.) E, consequentemente, neste periodo de formagio que se
aspira a evocar uma mistura de conhecimentos, vontades, gestos, experiéncias e vivéncias que
se virdo a (re)construir e/ou a consolidar. Novoa (1991: 24) acrescenta que a formacéo,
especialmente, a formagdo de professores, “(...) é provavelmente, a area mais sensivel das
mudangas em curso no sector educativo: aqui ndo se formam apenas profissionais; aqui
produz-se uma profissdo.”

Na nossa perspectiva, a formacdo inicial deve ser entendida como um meio para

desenvolver capacidades, competéncias e atitudes pessoais, para construir e reconstruir



conhecimentos, renovando a prética docente sob a perspectiva de melhoria da educacéo.
Sabemos que a qualidade da formacgdo depende da sua concepgdo e organizagao, por isso,
importa, neste paragrafo, ressaltar as ideias principais a ter em conta tanto pelos formandos
como pelos formadores, aquando de um processo de construcdo/formacao do ser. Com este
intuito, apresentamos as nove ideias-chave apontadas por Perrenoud (2002a: 25):
1. “Uma transposicao didactica baseada na analise das préaticas e de suas

transformacgoes”.

“Um referencial de competéncias-chave”.

“Um plano de formag¢ao organizado em torno de competéncias”.

“Uma aprendizagem por problemas”.

“Uma verdadeira articulagdo entre teoria e pratica”.

“Uma organizacao modular e diferenciada”.

“Uma avaliacdo formativa das competéncias”.

“Tempos e dispositivos de integracdo das aquisi¢oes”.

© ®© N o g > D

“Uma parceria negociada com os profissionais”.

Facto é que estas concepcgdes levam a um perspectivar diferente da imagem e das
expectativas acerca da formacdo do estudante, pois ndo se consagra a figura do formando
como aquele que adquire conhecimentos, mas daquele que terd de os mobilizar. Trata-se de
uma formacdo voltada para a mobilizacdo de competéncias, de resolucdo de situacbes
problematicas e de integracdo da pratica imbuida de um processo reflexivo.

Morais e Medeiros (2007: 37) alegam que as representacfes acerca da formagdo de um
aluno “ (...) passam pelo desenvolvimento de competéncias, no ambito do aprender a
aprender. Nestes percursos de desenvolvimento almeja-se que os estudantes utilizem uma
variedade de estratégias, capacidades pessoais e tempo de as estruturar, em funcdo das suas
aprendizagens que, numa acgéo subsequente, sdo alvo de reflexdo e avaliagdo.” Sendo assim,
uma das referéncias para a formacdo de professores deveria ser a co-responsabilidade no
processo e no acto educativo, por parte dos varios agentes educativos. De acordo com o
professor Patricio (1995: 12), “(...) a formagdo de professores compreende, efectivamente, 0s
sujeitos e 0s agentes desse processo — 0s professores propriamente ditos e os professores que
formam estes professores.” Nos, como responsaveis pelo «outro», temos de dar condig¢des
para o desenvolvimento da autonomia (capacidade de subsistir por si s6/capacidade de nos
projectarmos) do «outro», a qual se transforma, neste sentido, em heteronomia; todavia, a
autonomia cedida ao individuo, ndo podera, nem devera excluir a (co)responsabilizacdo, dos

diversos intervenientes/actores educativos, no decorrer das suas funcdes, em contexto
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pedagogico. Cré-se que o formador e o formando sdo ambos sujeitos intrinsecamente
polarizados pela autonomia e pela liberdade, sendo que se fizerem transparecer estes ideais,
nos seus discursos e nas suas praticas, a relacdo pedagogica caminhara para uma ligacdo mais
saudavel e de co-responsabilizacdo no e pelo processo de formagéo.

A monitorizacdo da formacdo poderd, por sua vez, ser realizada tendo como pano de
fundo modelos formativos. As autoras Morais e Medeiros (2007: 29) aludem a alguns
exemplos de modelos de Ferry (1983, 1987), nomeadamente “(...) o modelo centrado nas
aquisi¢cdes, o modelo centrado no processo ¢ o modelo centrado na analise.” O modelo
centrado nas aquisi¢oes “(...) inspira-se nas teorias comportamentalistas e focaliza a aquisigéo
do conhecimento especifico das disciplinas a ensinar e a sua operacionalizacdo didactica, nas
praticas educativas, que sdo conceptualizadas enquanto espago de aplicagdo da teoria (...)”; o
modelo centrado no processo perfaz o desenvolvimento da identidade do formando, isto €,
valoriza “(...) a sua capacidade de responder a situagdes novas e/ou complexas e a sua co-
-responsabilidade no seu processo de auto-formagdo.” e, por ultimo, o modelo centrado na
analise realga capacidades como a observagao, a aquisi¢do e a “(...) analise de conhecimentos
metodoldgicos e de técnicas de intervencdo, por forma a que o formando seja encorajado a
questionar as situacBes reais do acto educativo, através da avaliacdo das suas intervengdes.”
(ibid.)

Este Gltimo modelo ao pretender que o formando avalie as suas proprias intervengdes
aprova que a apropriacdo dos saberes profissionais resulta, na maioria das vezes, da
experiéncia. Encontramos no pensamento de Cavaco (1991: 162) um olhar semelhante ao
previamente expresso, quando a certa altura nos diz que se aprende “(...) com as praticas do
trabalho, interagindo com os outros, enfrentando situagdes, resolvendo problemas, reflectindo
dificuldades e os éxitos, avaliando e reajustando as formas de ver e de proceder.”, ideia esta
gue vai ao encontro dos principios referidos anteriormente e perfilhados por Perrenoud
(2002a).

Em consonancia com estes ultimos paragrafos, Novoa (2002: 22) enfatiza a relevancia
de desenvolver trés “familias de competéncias” nos programas de formacgdo — “(...) saber
relacionar e saber relacionar-se, saber organizar e saber organizar-se, saber analisar e saber
analisar-se.”, argumentando que sdo competéncias essenciais para que o professor se possa
situar no “ (...) novo espago publico da educagdo.”

Por tudo isto e porque a formagéo ndo se esgota na sua etapa inicial, englobando um

conjunto de elementos que se complementam — teorias, metodologias e praticas relevantes



neste processo —, faz todo o sentido reafirmar que o estigio, como parte integrante da
formagéo, afigura-se como uma prova de fogo em que confirmamos ou ndo a nossa
capacidade para enveredar por esta longa e exigente caminhada profissional. Assim, a
formacéo inicial deve ser entendida como uma ac¢do inacabada, “ (...) nunca deve ser vista
como um final, mas como um repto que, bem langado, nos instiga ao aperfeicoamento no
decurso de toda a carreira” (Lisboa, 2004: 30). Sobre isto, apraz-nos citar Perreboud (2002a)
que afirma: “A formagdo, inicial e continua, embora nao seja 0 Unico vetor de uma
profissionalizacdo progressiva do oficio de professor, continua sendo um dos propulsores que
permitem elevar o nivel de competéncia dos profissionais.” (Perrenoud, 2002a: 12), pois ¢

assim que a entendemos.

1.2.2. SER EDUCADOR/PROFESSOR: UMA PROFISSAO, UMA VOCACAO, UMA MISSAO?

Ao reflectir sobre a profissdo docente perfilhou-se uma reflexdo acerca da questdo
«Ser educador/professor: uma profissdo, uma vocagdo, uma missdo?», pois gostariamos de
averiguar até que ponto estes conceitos se conciliam ou divergem e se excluem.

Explorando estes termos, mais em pormenor, verificamos que ser professor é uma
profissdo, dado que € um trabalho ou actividade especializada dentro de uma sociedade; pode
ser entendido como uma vocacao, epistemologicamente definida como acto de chamar ou
evocar, pois diz respeito a possibilidade de atender um chamado, algo intrinseco e
profundamente sentido, mas é, sobretudo, no nosso entender, 0 assumir e o cumprir de uma
missdo, pois corresponde ao designio que o profissional se propde ou compromete a
concretizar. A missdo é, sem duvida, o propdsito primordial do exercicio da profissdo docente
e de uma realizacdo pessoal e social, que este deverd cumprir respeitando os cAdigos
deontoldgicos estabelecidos. Ainda assim, importa referir que muitas das missdes da escola de
hoje sdo, grande parte das vezes, tidas como impossiveis de resolver. Neste sentido, “(...)
restara sempre ao professor a possibilidade de decidir face [a estas] varias missdes quase (im)
possiveis” (Medeiros, 2006: 100). Parafraseando Monteiro, concordamos com 0 seu parecer
quando nos diz que “(...) ser professor, embora ndo seja uma «vocacao», ¢ mais do que
profissdo, ¢ uma missdo. E uma maneira de ser, estar e amar «pedagogicamente».” (Monteiro,
2004: 106).

Outro olhar sobre ser professor e-nos dado por Gongalves (2006: 9) quando refere que
“Ser professor implica abracar um desafio e um projecto. Desafio no sentido da

intranquilidade provocada pela irrepetibilidade dos actos educativos. Projecto no sentido da
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sua implicacdo no seu préprio processo de desenvolvimento profissional e pessoal.
Conciliacdo entre este desafio e este projecto implica, por parte do professor, a capacidade de
gerir e organizar a sua auto-transformagao.”

Muitos dos profissionais de educacdo, designadamente educadores e professores,
argumentam que querem ser educadores e/ou professores porque gostam de «trabalhar» com
criangas, esse «querer ser professor» resume-se assim num ideal muito simplista, uma vez que
ndo basta gostar de criancas, nem querer ser professor, é fundamental pensar em «como» ser
professor. Gongalves (1995: 162) menciona que alguns professores “(...) enveredam pela
carreira docente por «gosto» e para a satisfacdo do ego”, refere, também, que a carreira
docente ndo se pode “(...) ater, apenas, as vocagdes individuais, na medida em que ser
professor se constroi e deve ser encarado numa perspectiva cientifica.” Como tal, o semear a
educacdo, o ser o melhor educador possivel, expressées comuns no campo da educacgdo, sdo
filosofias que qualquer formando devera seguir e transpor na sua praxis profissional futura,
relembrando que a esta integra a reflex&o e a acgdo. Fazemos questdo de concluir este ponto
com a seguinte reflexdo: “A vida do professor ¢ aliciante para quem fez desta profissdo a sua
op¢ao.” (Medeiros, 2006: 94), pois ser professor € ensinar sao propositos que devem de ser
encarados como uma forma eficaz de intervencdo no mundo, uma misséo que se adopta e nao

mais se pode abandonar.

1.2.3. SER EDUCADOR/PROFESSOR: QUE LUGAR AO SER REFLEXIVO, CRITICO E
INTERVENTOR?

Se “ser professor e ensinar sdo propositos que devem ser encarados como uma forma
de interven¢do no mundo”, entdo, vejamos a reflexdo, também, como um meio através do
qual o docente podera intervir na realidade envolvente, diz-nos Perrenoud (2002a: 41) que a
“(...) reflexao situa-se entre um polo pragmatico, onde ela é uma forma de agir, e um polo de
identidade, onde ¢ uma fonte de sentido e um modo de ser no mundo.” Reflectir sobre os
elementos constituintes do curriculo e do acto educativo, “reflectir sobre o praticum”
(Zeichner, 1993: 126), designadamente sobre a planificacdo e execucdo, conceitos
indissociaveis, promovera um maior desenvolvimento e crescimento do formando enquanto
futuro educador/ professor, uma vez que estas nocOes se afiguram basilares quer para a
construcdo da identidade e da autonomia profissional dos professores, quer para um

«correcto» desempenho da profisséo.
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Pedem-nos, constantemente, em especial nesta fase de fim de ciclo, para sermos
educadores reflexivos, criticos e interventores, mas questionamos se, de facto, nos sustentam
com 0s mecanismos basicos para sermos, de facto, seres critico-reflexivos e, por conseguinte,
interventores. Serd que nos proporcionam as condi¢des necessarias e momentos, suficientes,
de reflex&@o, no decorrer da formacao inicial? Na verdade, vivemos reflectidamente, vivemos
reflectindo sobre tudo um pouco, porém, nem sempre, Somos 0s sujeitos critico-reflexivos e
interventores que a sociedade actual exige que sejamos. Porqué? Talvez por comodismo.
Talvez por receio das consequéncias destas exposi¢oes e destas intervencdes. Ou talvez por
medo de ndo estarmos a agir adequada, contextualiza ou sustentadamente.

Na formagéo inicial, nomeadamente no que diz respeito a formar um principiante
reflexivo, Perrenoud (2002a: 16-17) enuncia alguns aspectos a ter em conta, em particular,
“(...) ndo abranger «um pouco de tudo», mas realizar escolhas, renunciar com ponderagdo.”;
“(...) definir as prioridades do ponto de vista do iniciante e de sua evolugdo desejavel.”; “(...)
basear-se em uma analise das situa¢fes profissionais mais comuns e problematicas no inicio
da carreira, como fundamento de uma formacdo inicial que vise ao essencial.”’; “(...) ndo
ignorar a angustia e a falta de experiéncia dos alunos, os quais os levam a dramatizar alguns
problemas e a subestimar outros.”

No que diz respeito a reflexdo em contexto educativo, mais especificamente nas
préaticas pedagdgicas, pelo discurso de Alarcdo e Tavares (2003) apercebemo-nos de um
posicionamento semelhante ao de Zeichner (1993) no que se refere ao papel dos supervisores
no foro das praticas dos professores em desenvolvimento. Assim Alarcdo e Tavares (2003:
35) dizem que “(...) o papel dos supervisores é fundamental para ajudar os estagiarios a
compreenderem as situacOes, a saberem agir em situacéo e a sistematizarem o conhecimento
que brota da interacgdo entre a acgdo e o pensamento.”, j& que, por seu turno, Zeichner (1993:
17) era apologista de que com “(...) 0 conceito de ensino reflexivo, os formadores de
professores tém a obrigacdo de ajudar os futuros professores a interiorizarem, durante a
formagé&o inicial, a disposicdo e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de a
melhorar com o tempo, responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento profissional.”

No decorrer da accdo pedagogica, o educador/professor reflecte para agir, para
projectar o passo imediatamente a seguir. Este tipo de pratica, embora “pensada”, ndo pode
ser designada como efectivamente reflexiva, uma vez que ao nao existir “(...) deliberagdo
interna nem hesitacdo (...) ndo ha reflexdo no sentido mais profundo da expressdo”

(Perrenoud, 2002a: 33). A reflexdo na accdo € um movimento do pensamento que ocorre
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durante a accdo e em que o individuo pensa sobre 0 que se estd a passar, sem que a ac¢ao
tenha de ser interrompida, proporcionando a reformulacdo da propria compreensdo durante a
prépria acgéo.

Neste sentido, Elliot (1990: 180) sugere que “(...) el objetivo de la reflexion consite en
mejorar la accion en una determinada situacion mediante la busqueda de explicaciones y
causas.” Fala-se, portanto, no profissional reflexivo — profissionalismo reflexivo “(...)
fundado na reflexdo sobre a pratica e na capacidade de tomar decisdes adequadas”, o que
pressupde “(...) uma visdo mais ampla e uma implicagdo maior no acto pedagodgico.”
(Monteiro, 2002: 38) Contudo, ha que assumir as nossas limitacdes, a este nivel, dado que,
por vezes, apesar de tecermos opinides pessoais e de reflectirmos sobre os dilemas e situagdes
educativas com que nos confrontamos, diariamente, nem sempre temos, suficientemente
desenvolvida, a competéncia para revelar, expor e expressar 0 N0Sso «parecer» e para intervir,
no sentido de atenuar/colmatar as realidades analisadas e reflectidas. Para isso seria
fundamental uma formacdo verdadeiramente continua, para além da formacédo inicial,
centrada na nossa pratica lectiva diaria, que nos permitisse desenvolver, quem sabe, num
processo de investigacdo-acgdo constante, a nossa capacidade de ensinar (e de aprender).

A praxis educativa exige uma interrogacdo permanente e um olhar critico e reflexivo,
a “(...) analise de praticas, o trabalho sobre o habitus, o trabalno em torno de situacdes
problema séo dispositivos de formacdo que visam desenvolver a préatica reflexiva e a exigem
abertamente.” (Perrenoud, 2002a: 23) Esse olhar critico ¢ essencialmente construtivo e
integrador, embora a sociedade tenha dificuldade em lidar com um discurso filosofico
inconformado.

Zeichner (1993: 18), a luz do pensamento de Dewey, diz-nos que a acgdo reflexiva é
“(...) uma acgdo que implica uma consideracao activa, persistente e cuidadosa daquilo em que
se acredita ou que se pratica, a luz dos motivos que o justificam e das consequéncias a que
conduz.” Acrescenta ainda que a reflexdo € “(...) uma maneira de encarar e responder aos
problemas, uma maneira de ser professor”. Assim sendo, podemos considerar, na pratica
educativa, trés formas de reflectir: a reflexdo a priori da accdo, a reflexdo na accdo e a
reflexdo sobre a accéo (a posteriori). Somos da opinido de que para um educador/ professor
em inicio da sua formacdo sera mais facil reflectir sobre a accdo, uma vez que ao estar
distante da mesma ¢ lhe facultada uma retrospeccdo que lhe permite pensar a luz de uma
racionalidade reflexiva, isto é, o pensamento incide & posteriori sobre a ac¢do, possibilitando

ao formando/docente “(...) construir a sua forma pessoal de conhecer.” (Alarcdo, 1996: 17)
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Todavia a reflexdo ndo é um processo facil, pois implica mais do que a busca de solucGes para
o0s problemas, sendo que ndo se reduz a um conjunto de técnicas que possam ser incutidas nos
individuos em formacdo.

Nesta linha de pensamento, importa referir que a reflexdo parece ser tao natural quanto
é natural respirar, mas ndo o €, como ja foi testemunhado anteriormente por Perrenoud
(2002h:69), pois considera-se que “No dia-a-dia, adoptar uma postura reflexiva néo é tarefa
facil, porque cada um precisa de todos 0s seus recursos para animar a aula, gerir o tempo,
conter a indisciplina de uns ou de outros, regular o trabalho.” E tarefa delicada observar e
reflectir na acc¢do, dado que ¢ “(...) dificil «ver-se a andar, andando», pelo menos quando o
andamento requer toda a atengdo do caminhante. Alguns professores conseguem estar
constantemente nos dois registos, mas ndo o podemos exigir a um principiante, nem mesmo
espera-lo de um qualquer professor, apds 10 anos de carreira.” (ibid.: 69)

A reflexédo ao constituir uma dimenséo do trabalho profissional de educacéo, exige que
0s responsaveis pelo ensino procurem a harmonia e o equilibrio entre a ac¢éo e o pensamento,
como tal, ha principios que deveriam ser indiscutivelmente adoptados, nomeadamente o
entender e o admitir a existéncia de erros, consciencializar-se e responsabilizar-se pelos seus
actos e pelas consequéncias deles provenientes. Dewey (Zeichner, 1993: 18-19) define, desta
feita, trés atitudes necessarias para a accdo reflexiva: a abertura de espirito, a responsabilidade
e a sinceridade. Salvaguarde-se que “(...) a abertura de espirito ¢ a responsabilidade devem
ser as componentes centrais da vida do professor reflexivo, que tem de ser responsavel pela
sua propria aprendizagem.” (ibid.: 19)

Todos os dias, agimos, a cada instante, produzindo diversos efeitos a nossa volta;
todavia, na maioria das vezes, ndo temos consciéncia desses mesmos efeitos. “A consciéncia
humana é o poder que o homem tem de ser para si. A reflexividade €, pois sua propriedade
fundamental. Ser consciente ¢ saber e saber que sabe.” (Patricio, 1995: 17) Neste seguimento
e como ja foi referido anteriormente, o professor deve estar consciente de todas as suas acces
perante o aluno, para quem funciona como modelo. Escreve Freire que “Nado posso escapar a
apreciacdo dos alunos. E a maneira como eles me percebem tem importancia capital para o
meu desempenho. Dai, entdo, que uma de minhas preocupacfes centrais deva ser a de
procurar a aproximacéo cada vez maior entre o que digo e o que faco, entre 0 que pareco ser e
o que realmente estou sendo” (Freire, 2009: 96). Consequentemente, ¢ indispensavel que o
docente reflicta antes, durante e depois de qualquer desempenho, com o objectivo de o

adaptar a cada um dos seus alunos e de optimizar desempenhos futuros.
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Porém, ndo se deverd cair na tentacdo de centrar a reflexdo em aspectos relativos,
exclusivamente, a prética, pois estar-se-a a descurar questdes importantes relativas as
condicdes sociais do ensino e a outros aspectos do curriculo. Contudo, é natural que, durante
0 processo de estagio, a atencdo de qualquer educador/professor se volte, sobretudo, para o
interior (pratica), em detrimento do exterior (condi¢fes sociais). Atente-se que a reflexdo nos
possibilita o ampliar de perspectivas e de formas de estruturagdo do ensino e/ou de solugdes
para problemas pedagogicos.

Quando reflectimos sobre a nossa accao estamos a ter um olhar contemplativo face
aquilo que nés fazemos, dizemos e pensamos, estamos, concomitantemente, a congregar e a
aproximar as teorias que encontram o seu fundamento nas complexidades da realidade prética.
Zeichner (1993: 21) assinala que “ (...) uma maneira de pensar na pratica reflexiva ¢ encara-la
como a vinda a superficie das teorias praticas do professor, para analise critica e discussdo.”
Continua-se a aspirar que se trabalhe mais e melhor, a fim de criar condig¢Ges efectivas para
formar educadores/ professores que sejam cidaddos e profissionais reflexivos, criticos e
interventores, ndo descurando nunca que € a escola que se deve exigir um espaco dedicado a

genuina reflexao sobre o(s) processo(s) de uma educacdo actual que se quer critica e activa.

2. SER CRIANCA

2.1. A CRIANCA EM PERIODO ESCOLAR: JARDIM DE INFANCIA E 1.° CICLO DO ENSINO
BAsico

Realizada uma abordagem a figura do professor como pessoa, cidaddo e profissional,
ser obrigatoriamente reflexivo, importa salientar a figura daquele que é o objecto central de
todo o processo educativo — 0 aluno, no nosso caso, em particular, a crianga.

Sendo objecto no processo de ensino-aprendizagem, é fundamental reconhecer que ela
é também sujeito, sujeito de valores, de direitos e de deveres, sujeito detentor de um passado,
de um presente e de um futuro, sujeito de competéncias. A crianga surge como um sujeito
competente ou com extremo potencial, sendo um dos papéis do educador/professor “(...)
basear-se nas competéncias ja assumidas pelo sujeito para reforca-las e amplia-las (enriquecé-
-las).” (Zabalza, 1998: 20) O professor deverd centrar a sua ac¢do no enriquecimento dos
ambitos de experiéncias e de vivéncia das criancas e na ampliacdo do espectro destas mesmas

experiéncias, visualizando estes factores como “alicerces do seu desenvolvimento” (ibid.)
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Entendemos, nesta fase, destacar dois grandes filésofos, Rosseau e Pestalozzi, que
estudaram novas orientagdes para a educacao da crianca, considerando as suas caracteristicas
de desenvolvimento. Dai que Torres (1998: 38) proclame que, a partir das suas reflexdes, “[a]
crianca deixa, entdo, de ser um adulto em miniatura e passa a ter estadios de desenvolvimento
natural: fisico, psicologico, e mental, até atingir a idade adulta. O professor deixa de ser
aquele que apenas ensina conhecimentos teoricos, e passa a ser alguém que acompanha a
crianca no seu desenvolvimento em geral, transmitindo-lhe os conhecimentos necessarios,
duma forma progressiva e de acordo com o seu crescimento global.”

Ao longo dos anos, o tratamento da infancia e o conceito de crianga tem vindo a
evoluir, como tal, neste ponto, importa centrar a atengdo ndo na evolugdo ja testemunhada em
varios estudos e artigos, mas na «figura» actual da crianca. Note-se que, cada vez mais,
emerge um configurado “(...) mapa de direitos da infancia cada vez mais preciso e
comprometedor” (Zabalza, 1998: 19), ideia esta complementada por Perrenoud (2002 b:.
142), dado que considera que as “(...) nossas sociedades fizeram da crianga um valor central,
deram-lhe direitos, transformaram-na em pessoa, em individuo, at¢é mesmo em actor”. Por seu
turno, deram-lhe o direito a educacéo, que, por sua vez, devera estar voltada para a promocao
do “desenvolvimento da personalidade da crianga, dos seus dons e aptiddes mentais e fisicos
na medida das suas potencialidades™ (Convencdo sobre os Direitos das Criangas de 21 de
Setembro de 1990).

Nesta linha de pensamento, saliente-se que a crianca é, de facto, um ser com
capacidades, fomentador de novas competéncias, mas €, também, um ser com necessidades e
talentos, que fala e que age a sua maneira, seguindo o seu préprio ritmo e desenvolvimento, é
construtora de um espaco e de um quotidiano com significados para ela prépria, “(...) é uma
pessoa humana numa fase propria do seu desenvolvimento (...)” (Santos, 2001: 11). Tal como
nos afirma Mendonga (1997: 26) a crianga € “(...) um Ser com uma energia e um dinamismo
proprios, que age a partir de interesses concretos, aprende as coisas do mundo de forma
holistica, global, quer dizer: na sua actividade tudo parece anarquico, cadtico, mas tal como
um turbilhdo de a4gua num rio que tudo arrasta se auto-organiza em forma de cascata faz
ressurgir um novo feixe de energia.”.

Com base nos pressupostos explanados, o educador/professor devera, portanto,
transformar-se “(...) num profissional da aprendizagem, em vez de ser apenas o especialista
gue conhece bem um tema e sabe explica-lo.” (Parramén Ediciones, S. A., 2001: 181). As

criangas precisam de adultos informados que as possam ajudar, pois aprendem através do

16



exemplo e com o auxilio das pessoas que as amam e que cuidam delas, sendo que o professor,
se assim o acharmos por bem conceptualizar, surge como uma dessas pessoas. E nas suas
relacGes e interac¢Bes com 0s outros que as criancas aprendem quem séo, aprendem como € o
mundo que as rodeia e aprendem, por conseguinte, a existir, a viver e a participar neste
mundo, a0 mesmo tempo que contribuem para ele com a sua imaginacgao, sensibilidade e
pureza. “Essa interac¢do com os outros, com o mundo € com 0s objectos e essa relacdo
interpessoal realizam-se na acgdo”, note-se que antes “da sede de falar a crianga tem uma sede
de ac¢do.” (Mendonga, 1997: 31)

Num estudo, revelado no livro O Mundo da Crianga, encontramos que “(...) dar a
crianga uma boa iniciag@o escolar (...)”(Papalia et al., 2001: 340), segundo pais e educadores
americanos, € apontada como uma das razdes para que uma sociedade tenha de ter educacéo,
neste caso especifico referem-se a educacéao pré-escolar, vislumbrada como a pedra basilar da
educacéo.

Salvaguarde-se que o0s oito primeiros anos de vida tém sido encarados como uma das
fases mais importantes da existéncia humana, fase na qual as crian¢as estdo a iniciar o seu
periodo escolar. Assim, o periodo pré-escolar e o periodo referente ao 1.°Ciclo do Ensino
Bésico (CEB) s&o cruciais no desenvolvimento do ser humano, nomeadamente no
desenvolvimento das suas competéncias e das suas aprendizagens. Por sua vez, Papalia, et al.
(2001: 391) anunciam que os “(...) anos intermédios da infancia, desde 0s 6 aos 11 anos
aproximadamente, sdo frequentemente designados por anos escolares porque a escola
constitui a experiéncia central desta fase de vida — um ponto fulcral para o desenvolvimento
fisico, cognitivo e psicossocial.”

A aprendizagem deve ser funcional e, num propdsito idéntico ao da educacdo, atender
e ser orientada para as necessidades e interesses da crianca, pois so sera eficaz e significativa
se partir da crianga, dado que é sabido que as criangas ““(...) se auto-organizam a partir de
interesses e necessidades concretas” (Mendonga, 1997: 26). Importa, ainda, proferir que o
“(...) conceito de aprendizagem significativa provém igualmente da centralidade da crianca,
das suas necessidades reais, dos seus interesses, dos seus desejos e aspiragdes.” (ibid: 31) O
educador/professor necessita, na sua acc¢do, de pensar no educando, té-lo presente na sua
realidade. “Numa palavra, ¢ preciso ter presente a globalidade do seu ser, nas manifestacdes
do seu comportamento e nas atitudes que revela sobre a vida.” (Tavares e Alarcdo, 1992: 137)

Consolidando este ideia, verifique-se que, uma vez que “a aprendizagem tem maiores

probabilidades de ocorrer quando as criancas estdo motivadas por objectivos e interesses
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pessoais, 0s adultos conseguem criar um clima de apoio se estiverem atentos aos interesses
das criancas, aos seus talentos, as suas capacidades e as suas competéncias, e se apoiarem
neles o trabalho educativo” (Hohmann e Weikart, 1997: 81).. Por seu turno, Papalia, et al.
(2001: 3) sugerem ao adulto que ele “Observe as criancas a sua volta. Escute-as. Olhe para
elas. Pare e tome atengdo a medida que elas se confrontam e experienciam as maravilhas da
vida.”

Embora se pressagie, tal como nos referem Tavares e Alarcdo (1992: 135-136), que
“O desenvolvimento e a aprendizagem pressupdem, antes de mais, o educando. O educando
ndo é apenas um factor entre outros, um agente que condiciona o processo educativo, é antes
o destinatario a quem ele se dirige primordialmente. E o educando, o aluno que esta em
situacdo de desenvolvimento e de aprendizagem; é em funcéo dele que se devem definir os
objectivos, estruturar a ac¢do do educador, as tarefas, as estratégias, 0os materiais e 0s
equipamentos, os espacos pedagdgicos, etc. Por outras palavras, € em funcéo do educando que
0 ensino e a escola devem ser concebidos e organizados.”

Por tudo isto, a educacdo, mais propriamente a “(...) educacdo infantil esta constituida
por um conjunto de factores e agentes que intervém coordenadamente na, e a partir da
instituicdo escolar para conseguir certos efeitos educativos (...) em criangas de uma
determinada idade (e portanto possuidoras de umas determinadas caracteristicas e que
apresentam uma série de necessidades).” (Zabalza, 1992: 9) O educador/professor surge,
portanto, como aquele que cria as condi¢cBes de consolidacdo do desenvolvimento e da
aprendizagem, a partir das bases que ja lhe sdo familiares. O professor, com o intuito de
contribuir para a potencializagdo das aprendizagens da crianga, “(...) deve assumir a sua
posicdo de adulto, que tem um saber, competéncias, que faz parte dos seus valores.” (Postic,
2007: 127).

Em sintese, “(...) apresentar uma personalidade equilibrada na qual o aluno confie,
uma referéncia humana com a qual este possa se identificar.” (ibid.:128) Note-se que um dos
principios da educacdo pré-escolar, a titulo de exemplo e de forma a corroborar citagdes
anteriores, ¢ “[e]stimular as capacidades de cada crianca e favorecer a sua formacgdo e o
desenvolvimento equilibrado de todas as suas potencialidades.” (Dec. Lei n° 49/2005 de 30 de

Agosto)
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3. APRENDER E CRESCER COM A EXPRESSAO E EDUCACAO MUSICAL VIVENCIANDO-A.

3.1. A EXPRESSAO ARTISTICA EM CONTEXTO EDUCATIVO

Face a necessidade de racionalizar e de atender as aptiddes e aos interesses da crianca,
com vista ao seu desenvolvimento integral e harmonico, considera-se, segundo um estudo
realizado por Raposo (2005), que a educacdo artistica/estética deve ser encarada como parte
essencial do curriculo, “(...) como uma &rea de aprendizagem indispensavel no contexto de
uma escolaridade empenhada no desenvolvimento global dos alunos e de todas as suas
potencialidades.” (ibid.: 30) Esta mesma autora acrescenta que para que a educagdo facga
sentido ela tera de “(...) contribuir para a construcdo da pessoa, usando meios inteligentes e
visando fins inteligentes, o que inclui e compromete uma condigdo artistica/estética, podendo
afirmar-se que esta é condicao da propria educagdo.” (ibid.: 30).

A expressdo, no seu estado mais puro e natural, encontra-se facilmente na ac¢éo
natural das criancas, emergindo dos impulsos e das necessidades que dela emanam, uma vez
que a crianca de «tenra» idade “(...) expressa-se apenas pelo prazer de o fazer, pela
necessidade que sente, e sem quaisquer entraves sociais ou culturais em o fazer.” (Sousa,
2000: 84).

Na verdade, “(...) a Educacdo Artistica é unanimemente considerada como crucial no
desenvolvimento global do individuo (...)” (Ferraz, 2000: 56) e, por isso, € tida actualmente
em conta nas orientacdes legais, como seja, a Lei de Bases do Sistema Educativo e outros
Decretos-Lei que entretanto foram sendo emanados. Note-se, por exemplo, que um dos
objectivos da educacao pré-escolar, de acordo com o Dec. Lei n° 49/2005 de 30 de Agosto, é
desenvolver “(...) as capacidades de expressdao e comunicacdo da crianca, assim como a
imaginagdo criativa, e estimular a actividade ludica”. Por sua vez a elucidacdo e relevancia
dada a educacdo artistica, como area de aprendizagem, é igualmente salvaguardada nos
objectivos pré-definidos para o ensino do ensino basico, dado que um dos propdsitos deste
ciclo, para a aprendizagem, é proporcionar “(...) 0 desenvolvimento fisico e motor, valorizar
as actividades manuais e promover a educacdo artistica, de modo a sensibilizar para as
diversas formas de expressdo estética, detectando e estimulando aptiddes nesses dominios”
(ibid.).

Assinale-se que a educagdo pela arte surge “(...) no Plano Nacional de Educacao

Aurtistica — PNEA, coincidente com a escolaridade basica obrigatdria e constituindo:
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a) ao nivel da educacdo pré-escolar, a unica forma generalizada de educacéo
artistica;

b) ao nivel do ensino elementar, uma forma da educacgdo artistica que, para
além dos seus objectivos proprios, favorece a revelacdo de vocacGes para a arte;

) na educacéo especial, uma actividade central, tendente a contribuir para a
integracdo progressiva das criangas jovens deficientes no sistema educativo normal.”
(Santos, 2000: 66)

Embora seja licito afirmar que o “Governo tem consciéncia de que a educagdo artistica
¢ parte integrante e imprescindivel da formagdo global e equilibrada da pessoa,
independentemente do destino profissional que venha a ter” (Decreto-Lei n°® 344/90, de 2 de
Dezembro), no que concerne a pratica da Educacdo Artistica, esta “(...) continua, muitas
vezes, distante das escolas, uma vez que as actividades artisticas assumem no curriculo um
papel pouco relevante.” (Ferraz, 2000: 56) Facto que pode estar correlacionado, por razdes
historicas e culturais, com a consideracdo das disciplinas cientificas como disciplinas de
formacéo por exceléncia.

N&o nos debrucaremos aqui em demasia na importancia da formacédo de professores
nestas areas, pois recentes estudos revelaram que as “(...) artes e as actividades ligadas as
artes sdo vistas como coisas que pertencem ao mundo de especialistas, de peritos, ou entdo de
marginais, razdo pela qual grande partes dos professores e das escolas continua a considerar
que ndo fazem parte do seu mundo e das suas fungdes” (Raposo, 2005: 33). Para além desta,
de entre as mais frequentes justificacdes dadas, segundo as leituras realizadas, destaca-se a
falta de tempo para a leccionacdo destas areas, pois sentem que estdo a “roubar” tempo ao
ensino das areas que no seu entender sdo as mais relevantes, a Lingua Portuguesa e a
Matematica, e, também, a falta de material didactico-pedagdgico para a pratica da educacédo
artistica.

De acordo com Raposo (2005: 36) “A educacdo/formagdo na area das artes deve ter
implicacdes ao nivel das areas disciplinares que lhes sdo especificas, assim como ao nivel das
outras areas, contribuindo para o percurso geral de formacéo e de vida dos alunos e para o seu
desenvolvimento global.” Complementa esta ideia afirmando que “(...) uma educagéo
artistica, condigédo essencial do pensamento e comportamento humanos, é tambem condicao
de toda a educacdo.” (ibid.: 46) O que nos revela que a Educacdo Artistica ndo so devera ser
ministrada nas escolas, como devera estar relacionada e auxiliar as restantes areas curriculares

disciplinares e nédo disciplinares. Isto leva-nos a reflectir sobre o longo caminho a percorrer
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para que a educacdo artistica seja uma préatica efectiva nas escolas e ndo esteja subjugada a
outras areas, mas coexista em harmonia e como uma mais-valia no processo de ensino-
-aprendizagem dos alunos do pré-escolar e do 1.° ciclo.

Efectivamente, ndo é necessario ser-se artista, actor, musico ou desportista, com
formagdo especializada para se promover uma formagdo artistica em contexto educativo,
importa, sim, incentivar, motivar, respeitar e ir ao encontro das necessidades e interesses da
crianca, pois, no fundo, cada crianca é um pegqueno masico, um pequeno actor e um pequeno
ginasta que apenas necessita de alguma orientagdo para desenvolver o seu potencial. Deste
modo, proporcionar 0s meios adequados para que 0 ser humano se possa exprimir, € como
abrir uma porta para um admiravel mundo novo que alberga tudo aquilo que estd muitas vezes
escondido no mais intimo do ser, permitindo, assim, a expressao da alma de cada ser.

De acordo com Almeida (1971), € no ambito das expressdes que, por serem ajustaveis
a multiplas personalidades e por as metodologias terem deixado de conter uma solucdo Unica
e invariavel, hoje ha lugar para o desenvolvimento educacional das fungdes mentais
associadas a invencdo e a sensibilidade estética de todos. Procura-se, nas praticas mais
recentes, salvaguardar a criatividade da crianga. “Como tal a expressividade artistica insere-Se
vivamente no modo de educar as criancas, propiciando-lhes uma virtualidade nova da
Educacdo Estética.” (Santos, 2000: 64)

Etimologicamente falando, importa reflectir sobre a nomenclatura Expressdo Artistica.
Sendo assim, a palavra «Expressdo» significa “(...) extrair o suco, fazer sair, brotar, estando
estreitamente ligada & manifestagdo das emocdes (...)” (Sousa, 2003a: 15). Por sua vez a
palavra «Artistica» advém da palavra Arte, que pode ser entendida como ““(...) um meio de
comunicacdo a escala universal para nos exprimirmos em profundidade, para revelar o que ha
de verdade nos gestos do homem” (Gongalves, 1976: 10). A Arte permite ao homem, em
geral, e a crianca, em particular, a catarse das suas forcas inconscientes mais profundas, uma
vez que “(...) € a verdadeira forca criadora mais profunda do espirito humano, estando a
Estética presente em todas as dimensdes do homem e, de modo muito especial, na dimensédo
da criatividade.” (Castro, 2010: 95)

Falamos em arte, falamos em formas de arte, mas importa ressalvar - a expresséo,
fruto inerente destas artes, note-se, pois, que a arte “(...) € uma forma geral de expressdao da
humanidade do Homem.” (Patricio, 2000: 154) Toda a arte &€ expressdo, seja ela pictorica,
plastica, grafica, musical ou coreografica. Fazer Arte é concretizar a necessidade de criar que

existe em todos os individuos, atendendo que criagdo artistica provoca a libertagdo de tensdes
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e energias, instaurando, de certa forma, uma disciplina formativa, interna “(...) de
pensamento e de ac¢do que favorece a manutencdo do equilibrio tdo necessario para que a
aprendizagem se processe sem entraves, e a integracdo social sem dificuldades.” (Bessa,
1972: 13)

Através dos processos de expressdo, o adulto vai observando e conhecendo,
progressivamente a crianga, em ambitos nunca antes revelados. O que se traduz de extrema
relevancia, na medida em que é a partir do conhecimento que se detém da crianca que o
docente pode e deve “(...) encontrar a atitude pedagdgica mais adequada as diversas fases do
seu desenvolvimento” (Gongalves, 1991: 5). Temos vindo a tecer reflexdes acerca da
necessidade de formacdo do ser pessoa na escola, assim, importa também relevar que “[a]
Educacéo pela Arte atende, sobretudo, a formacao da Personalidade.” (Santos, 2000: 64)

Vislumbre-se, portanto, que a “(...) aprendizagem artistica ndo implica unicamente um
conjunto de capacidades e apreensdo de conceitos, envolve também o encontro entre o seu
modo de sentir e os sentimentos dos outros.” (Housen et al., 2000: 239) As expressoes sdo, na
verdade, areas que acompanham e contribuem para o desenvolvimento da crianca, tanto a
nivel particularizado, como a nivel integral, facultando-lhe o conhecimento do seu mundo
interior, em consonancia com o mundo exterior. Gongalves (1991: 3) realca que “[a]
expressdo livre constitui um dos factores imprescindiveis para o desenvolvimento harmonico
do individuo; praticada na mais tenra idade, cedo prepara a crianga para, ao longo dos anos do
seu crescimento, encontrar um modo saudavel de se comportar criativamente nas mais
diversas situacdes que se Ihes surgem.”

Por tudo isto, acreditamos ser erroneo avaliar uma producdo feita pela crianga segundo
os parametros de um adulto (perfeicdo, proporcionalidade, perspectiva), dado que néo
interessa 0 qué ou como ela faz, interessa sim que o faca e que se expresse ao fazé-lo. O
produto que dai resulta € algo irrelevante para a crianca, pois 0 seu Unico interesse € libertar-
-se ao fazer o desenho. Ideia defendida por Gongalves (1991:40), quando profere que “(...) 0
pedagogo deve alertar a consciéncia de cada um para a sua prépria formacao ética e estética,
capaz de reagir saudavelmente aos estereotipos, aos modelos divulgados pela moda e a outras
influéncias nefastas.” e por Sousa (2003b: 167) quando menciona que nado interessa o0 que a
crianga desenvolve, “(...) nem como ela o faz. Interessa apenas, que o faga, a expressao e ndo
o seu produto.”

Em jeito de resumo e tendo em conta tudo o que neste ponto se mencionou,

constatamos que s6 se podera atender, no acto educativo, a crianga como ser que necessita de
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uma formacéo integral se se atender a diversidade e as potencialidades das areas constituintes
do curriculo, como é o caso especifico, aqui tratado, das &reas referentes as expressdes
artisticas. Apraz-nos terminar este item com um apelo emulsionado por Raposo (2005: 46)
quando esta nos aponta para que “(...) tanto em arte como em educac¢do, 0 mundo merece que
nos tornemos todos artistas, pessoas capazes de encontrar nas linhas dispersas da vida os
caminhos que ajudam a configura-la, entre o pensamento e o sentimento, entre a razéo e a
emocao, cabendo nesta construcdo os contributos vindos de todas as areas, na procura de uma
compreensdo que parte da nossa vontade e do nosso desejo de participar co-operativamente

num desenho mais vasto do que o da nossa construcdo, que é o da propria humanidade.”

3.2. CONTRIBUTOS DA EXPRESSAO E EDUCACAO MUSICAL, PELO RITMO E MOVIMENTO, NO
DESENVOLVIMENTO GLOBAL DA CRIANGA EM IDADE PRE-ESCOLAR E ESCOLAR

Atendendo a que as Expressdes Artisticas compreendem diferentes tipos de arte como
sejam o desenho, a pintura, o drama, nés escolhemos a musica como objecto do nosso
aprofundamento tematico. O porqué desta tdo assertiva escolha foi o que tentdmos
desmistificar ao longo deste excerto tedrico, no qual se fez uma alusdo as varias componentes
relacionadas com a Expressdo Musical, designadamente a musica; as suas potencialidades e
implicacOes a nivel de desenvolvimento da crianga. Pretendemos abordar, ainda, as questdes
de ritmo e de danca, onde intersubjectivamente emerge o movimento corporal, e as questdes
relacionadas com a articulacdo premente desta area com as demais que constituem o curriculo

escolar.

3.2.1- Expressdo e Educacdo Musical — Apelo a globalidade do ser

Inicialmente, importa referir que as areas curriculares, concernentes as expressdes, em
particular a area de Expressdo e Educacdo Musical, ao longo dos tempos, foram alvo de
algumas mutacdes no que se refere ao seu papel e as suas fungdes no curriculo escolar. Apesar
de a Expressao e Educacdo Musical aparecer e estar incluida no curriculo “como area
curricular com direito préprio, considerou-se que a educacdo musical cumpria unicamente
uma funcgdo ludica ou, mais ainda, uma actividade que seria ensinada sem um professor
especializado para o efeito”, ou seja, esta disciplina “(...) era apenas um complemento
formativo, sem um peso demasiado definido no curriculo escolar” (Parramoén Ediciones,

2001b: 507).
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Em contrapartida, actualmente, a Expressdao e a Educagdo Musical “(...) ¢ concebida
como uma area fundamental para o desenvolvimento humano (...)” (ibid: 507), pelo que se
procura pedagogos que gostem de mdsica, de criancas e que detenham conhecimentos
psicopedagdgicos (Sousa, s.d.). A disciplina passa a ser encarada como um contributo para a
formacdo geral da personalidade da crianga, principio este que se tem vindo a reflectir, no
decorrer deste documento, tanto na formac&o de professores, como na formacéao do individuo.

Por seu turno, Torres (1998: 20) diz-nos que “[e]mbora o programa curricular do
primeiro ciclo contemple a area de Expressdo e Educacdo Musical, raramente se véem
atingidos os seus objectivos, dada a formacdo pouco aprofundada nesta &rea da generalidade
destes professores (...)”, refere ainda que, hoje em dia, “(...) 0 novo sistema de formacéo de
professores do ensino basico permite uma maior especializacdo nesta area, podendo ser
resolvida progressivamente esta lacuna anterior” (ibid.).

A Expresséo e Educacdo Musical constitui, de certa forma, o ponto de partida de um
processo formativo estruturado que visa contribuir para o desenvolvimento de cada crianca,
permitindo-lhe desenvolver o campo de possibilidades de interpretacdo do mundo, exprimir o
pensamento e criar. Neste sentido, esta area curricular procura que, através do proprio corpo
ou através de instrumentos musicais, as criangas tenham acesso a um conjunto de vivéncias
que Ihes permitam potencializar as suas capacidades, dominando, progressivamente, as suas
capacidades psicomotoras, sendo certo que “[a]s criancas pequenas relacionam, de forma
natural, a muasica e 0 movimento corporal, achando virtualmente impossivel cantar sem
acompanhar essa accdo com actividade fisica.” (Gardner, 1983, citado por Hohmann e
Weikart, 1997: 657)

Se é verdade que musicos e alguns professores apelam ao «saber-musica», relacionado
com questdes mais tedricas e metodoldgicas, também é certo que muitos pedagogos, em
especial mausico-pedagogos, tém apelado a um ensino da muasica que faculte o
desenvolvimento e o enriquecimento da personalidade do educando. Torres (1998: 19),
parafraseando o pedagogo Z. Kodaly, advoga que se caminha “(...) para um tipo de ensino em
gue o aluno ndo seja apenas um simples reprodutor de partituras, mas sim um intérprete com
«ouvido, intelecto, maos e coragdo educados».” Desta feita, releva-se que ndo se aspira apenas
facultar as criangas uma educacdo musical, mas sim uma educacéo pela musica. A educagéo
pela musica, envolve um organizar de estratégias coerentes e um adoptar de um método

pedagogico, com o intuito de propiciar o desenvolvimento da personalidade da crianga.
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Na educacdo pela mdsica aspira-se “(...) eminentemente proporcionar a crianga meios
para satisfazer as suas necessidades desenvolvimentais, sobretudo as necessidades de
exploracdo e integracgdo no mundo sonoro, de expressdo e de criacdo. O objectivo € a
crianca.” (Sousa, 2003b: 23), ndo se centrando a atencdo apenas em aspectos tedricos e
técnicos propriamente ditos. Ou seja, a educacdo pela musica ndo centraliza a aten¢do na
masica e nos seus elementos, mas visualiza a musica como meio para atender a factores da
personalidade (cognicdo, sentimentos, emogoes).

Mais recentemente, Reboredo (2003: 29), ao tentar analisar estes pressupostos,
concluiu que a disciplina passa a assumir-se “(...) como um contributo para a formagé&o geral
da personalidade da crianga: formacdo auditiva, psicomotora, intelectual, socio-afectiva e
estética”. Neste sentido, no decorrer da pesquisa bibliogréafica, foi interessante averiguar que,
a maioria dos autores que fazem referéncia a esta area (Hohmann e Weikart, 1997; Torres,
1998; Santos, 2000; Sousa, 2003b; Reboredo, 2003; Medeiros, 2005; Tafuri, 2006) partilha a
opinido de que a educacdo pela musica e a mdsica na sua esséncia contribuem para a
formacdo do individuo e da sua personalidade, chegando mesmo, cada um com maior ou
menor pormenor, a enumerar 0s campos e as dimensdes, relativos a personalidade, que a
musica envolve e desenvolve. Urge, nesta linha de pensamento, referir que a expressao
musical € decisiva para a educacdo da crianca e é tida como um relevante contributo para a
formacéo do individuo, como poderemos (re)confirmar em averiguagdes posteriores.

A musica na educacdo diferencia-se da educacdo pela musica, pois o seu foco é a
masica e ndo a crianga, ou seja, enfatiza objectivos como a “(...) transmissdo do saber
musical, no ensino dos conceitos e regras de musica(...)” (Sousa 2003b: 21-22), enquanto a
educagdo musical “(...) pretende criar na crian¢a um despertar para 0 mundo dos sons e um
envolvimento cada vez mais profundo na parte musical da sua vida.” (ibid.: 22), contribuindo,
assim, para “(...) pOr a arte ao servico das criangas.” (Reboredo, 2003: 15).

Concretizando o que foi referido anteriormente, vejamos alguns exemplos de como a
Expressdo e Educacdo Musical ajuda a crianga a desenvolver-se em todas as dimensfes do
seu ser: “[e]xercita e desenvolve eficazmente a capacidade de escutar.”; “[f]avorece o
desenvolvimento da memdria e da sensibilidade.”; “[p]otencia a capacidade de analise, de
comparacdo e de relacdo.”; “[flavorece positivamente a capacidade criativa e
imaginativa.”;“[e]stimula e desenvolve a sensibilidade perante a mensagem da mdasica.” e
“[d]esenvolve a capacidade de expressdo e de comunicacdo ao promover a producdo de

mensagens elaboradas a partir do campo musical.” (Parramoén Ediciones, 2001b: 508)
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Souriau (1976: 283) menciona que na vida da crianga existem “(...) VArios periodos
em que a aptidao musical se forma, desenvolve ou desaparece.”, sendo o periodo pré-escolar
de uma importancia extrema, pois €, neste mesmo periodo, que a sensibilidade e aptiddes
musicais se formam e se desenvolvem, quase definitivamente. Previsivelmente, o periodo
escolar é a fase propicia para corroborar, desenvolver e organizar o até entdo adquirido,
podendo iniciar, progressivamente, a crian¢a no mundo «formal» da musica.

O Jardim de Infancia e a Escola devem ser, assim, impulsionadores e importantes
polos de desenvolvimento das capacidades e aptiddes que se realizam através da musica,
introduzindo-a numa aula especifica ou, ainda, quando se fala de um determinado assunto. A
masica poderd ser uma estratégia a adoptar como forma de as criangas aprenderem
determinado conceito ou contedo. Embora acreditemos que todo o espaco dedicado a
educacdo devera possuir uma area (espaco fisico e temporal) exclusiva para a musica, o qual
poderd conter instrumentos e aderecos que permitam a crianga explorar e criar cangdes,
movimentos, ritmos, melodias, entre outros, também sabemos que é fundamental a sua
integracdo e articulacdo com as restantes areas do saber. Cabe, desta feita, aos professores
adoptarem uma visdo educativa globalizante e inclusiva, no que concerne a estruturacdo
destes espacos e a sua organizacdo, planificacdo e orientacdo de actividades e projectos.

Verificou-se, segundo alguns estudos, que 0s programas escolares, relativos a
educacdo musical, contemplam objectivos abaixo das capacidades das criangas.
“[CJonsiderando-se que estas capacidades [artisticas, nomeadamente, musicais] derivam do
sistema nervoso e que este estd concluido por volta dos 7 — 8 anos, a utilizacdo da musica
como modo de ajudar o desenvolvimento dos diferentes factores desenvolvimentais devera
incidir sobretudo nestes primeiros anos de vida da crianga” (Sousa, 2003b:67). Contudo, ndo
se deve menosprezar 0S anos seguintes, pois jamais sera tarde para enveredar por uma
educacdo pela musica. Deste modo, por ser na infancia que as criangas mais facilmente
abracam o mundo da musica, acreditamos que se deve reforcar a existéncia de momentos
préprios para a sua consecucdo. Todavia, porque o desenvolvimento de competéncias e
aptiddes através da musica ndo esta ou nao deveria ser delimitado a escola, seria de extrema
relevancia dar mais valor a ciéncia dos sons em todos os momentos da vida da crianga.

Nestes momentos, existem, entre outros, cinco parametros cruciais a desenvolver, séo
eles o escutar, o cantar, o dancar, o tocar e o criar. Sendo da responsabilidade do adulto, em
geral, e do docente, em particular, ter presente estas dimensdes no que diz respeito ao

desenvolvimento de actividades que proporcionem o enriquecimento equilibrado destas
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competéncias essenciais ao desenvolvimento musical da crianca. “As actividades musicais a
desenvolver devem atender a necessidade de a crianga participar em projectos que fagam
apelo as suas capacidades expressivas e criativas.” (Organizacdo Curricular e Programas —
1.° Ciclo do Ensino Basico, 2006: 72). A Expressdo e Educacdo Musical é, portanto, um
processo de conhecimento que tem como objectivo desenvolver o gosto musical, estimulando
a crianga a criar e a apreciar a musica.

Face ao exposto, acreditamos que a estrutura geral da actividade educativa deve apelar
a concepcdo e a experimentacdo, sobretudo, no que diz respeito as expressdes artisticas, pois
“[flazendo apelo a globalidade do individuo situado na globalidade do seu contorno, a
experimentacdo mobiliza-o na sua totalidade e dirige-se ao conjunto das faculdades (sentir,
agir, pensar, comunicar).” (Fontanel-Brassart e Rouquet, 1977: 43) E, pois, “(...) através da
experimentacdo, da vivéncia corporal que a crianca adquirira competéncias musicais que
posteriormente conseguird mais facilmente associar aos conceitos musicais propriamente
ditos.” (Raposo, 2009: 9) Fontanel-Brassart e Rouquet (1977: 39) anunciam: “A
experimentacdo verdadeira (atitude e métodos reunidos) representa, tanto para o professor
como para o aluno, a escola «dindmica» face a escola «receptiva». E a accdo com, mais do
que sobre, a crianca, é a teoria nascida da prética e da experiéncia vivida.”

Em suma, a Expressdo ¢ Educagdo Musical, “(...) a par com as outras expressoes, nao
deve ser uma actividade posta de lado, mas sim integrada na educacdo, que deve reservar um
lugar tdo importante como o das outras disciplinas, mesmo sendo diferente nos programas e
nos horarios escolares.” (Reboredo, 2003: 15) No sentido de propiciar uma educacdo global,
ha que possibilitar e permitir a crianca uma melhor integracdo no mundo dos sons, para que
ela os perceba, os sinta e descubra como se expressar através deles. Cabe, por isso, ao
profissional reformar o ensino, de modo a que este seja “(...) muito mais interactivo, menos
mondtono, e criar maior motivagdo e aceitagdo por parte dos alunos.” (ibid.: 30); a ele cabe a
incansavel tarefa de ter em consideracdo e respeitar a crianga na maneira como ela se
exprime; ajuda-la a desabrochar com confianga e autonomia; educar a receptividade sensorial
tdo diferenciadamente quanto possivel e dar-lhe espaco para a sua livre criacdo,
experimentacdo e expressdo. Pinto (1996a:7) almeja que “[s]entir a musica, viver o ritmo
deverdo ser as metas a prosseguir pelo educador/professor que pretende ensinar arte e pela
arte.”

Lamenta-se, porém, a falta de estudos e a pouca investigacdo e literatura encontrada

neste campo, relativos as expressdes artisticas e sobretudo a expressdo musical; note-se que s6

27



em 2006 se realizou a primeira investigagdo que teve como objectivo “(...) al estidio
sistemético del desarrollo de algunas capacidades musicales a través de la observacion de
los aprendizajes manifestados progresivamente por un mismo grupo de nifios, estimulados
por un especial programa de actividades precoces y com el especial apoyo de la familia.”
(Tafuri, 2006:15) Esta nossa queixa é perfilhada por Rainbow (1995: 27) quando lamenta

“(...) que seja tdo escassa a divulgacao dos resultados da investigacdo em educagdo musical.”

3.2.1.1- AMUSICA — ELEMENTO IMPULSIONADOR

Cantar uma cancdo, comentar uma mdasica, dancar ao som de uma melodia, expressar-
-se através da musica, movimentando-se, reproduzir 0s sons que a natureza entoa, tudo isto é
arte, tudo isto € musica na sua mais pura esséncia. “Ora a Miusica ¢ uma arte. Arte
antiquissima, arte fundamentalissima, com raizes mais profundas no Cosmos, no Espirito e na
Alma humana” (Patricio, 2000: 155), através da musica € possivel transmitir ideias, pois ela
constitui-se como uma verdadeira linguagem, “(...) uma forma de comunicagdo que tanto
pode descrever-nos 0s cenarios de um quotidiano grotesco como transportar-nos para estados
mediaticos de transcendéncia metafisica.” (Reboredo, 2003: 17).

Segundo a Enciclopédia Verbo — Luso Brasileira de Cultura (2001), esta arte tem
como material os sons, Reboredo (2003) completa esta defini¢do referindo que os sons sé&o
movimentos vibratérios capazes de provocar uma sensacdo auditiva. Qualquer som é
susceptivel de ser utilizado em musica, alias, “(...) a musica é, na sua esséncia, feita,
imaginada, pensada, construida pelo homem com base no material sonoro de que dispde”
(Monteiro, 1997: 13), resultando “(...)[em] uma série de sons organizados atraves do ritmo,
da melodia e da harmonia, que desencadeiam uma resposta emocional naquele que ouve.”
(Hohmann e Weikart, 1997: 657). Caracteriza-se, portanto, por ser concomitantemente ciéncia
e arte. Como ciéncia, a masica percorre 0s dominios da acustica, enquanto arte, situa-se no
ambito das manifestacGes do espirito.

Patricio (2000:155) ao reflectir sobre a musica defende que “[tJodo 0 universo € um
permanente e interminavel e fantastico concerto(...)”, transformando-se todo ele e 0 que nele
existe em matéria da musica, sendo o corpo do Homem a matéria excepcional, tida, por este
mesmo autor, como “(...) a fabrica da musica (...)”, numa perspectiva em que nés “(...)
somos 0 instrumento que a Mdusica toca (...)”. Para Cordeiro (2007), a musica liberta,
constroi, arquitecta e estrutura o individuo, oferece a recordacdo do batimento do coracgéo da

mée. Ela, antes de qualquer outra expressdo simbolica, deve acompanhar o corpo e o cérebro
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do individuo e, por isso, ndo é de estranhar que seja “ (...) objecto de fascinio e de grande
poder simbdlico e social.” (Medeiros, 2005: 48).

Assim sendo, considera-se que a musica é, sem duvida, um elemento valioso no
desenvolvimento global da crianca e de todas as suas potencialidades, permitindo diversas
interpretacdes, conforme as pessoas, 0S momentos e 0s sentimentos. A musica, aventada
como elemento impulsionador de aprendizagens e de desenvolvimento de competéncias, deve
ocupar um lugar privilegiado na educagdo, uma vez que “(...) enriquece o ser humano pelo
poder do som, do ritmo, pelas virtudes préprias da melodia e da harmonia; eleva o nivel
cultural pela nobre beleza que emana das obras-primas; da consolacdo e alegria ao ouvinte, ao
executante e ao compositor.” (Willems, 1970:11) E interessante vislumbrar este mesmo
pensamento espelhado em 1966 por Kodaly, pedagogo hingaro, que defendia que “[a] musica
é uma parte indispensavel da cultura humana universal. Aqueles que ndo a possuem tém um
desenvolvimento intelectual imperfeito. Sem a musica ndo existe 0 homem completo. Por isso

¢ absolutamente natural que se integre a musica no curriculum escolar.” (Torres, 1998: 43).

3.2.1.1.1. AIMPORTANCIA DA MUSICA PARA A CRIANCA E PARA O SEU DESENVOLVIMENTO

O gosto pela musica € natural nas criangas, Sousa (s.d.:67) considera que, ao nascer, a
crianga “(...) entra logo num universo sonoro(...)”. “El nifio puede hacer musica
espontaneamente, en casa y también en la escuela infantil, cuando esta ensimismado: canta,
toca, se mueve él solo com la musica, empujado por una necessidad interior.” (Tafuri, 2006:
149), ou seja, as criancas, desde cedo, como também ja pudemos constatar anteriormente,
gostam e sentem necessidade de se expressar através e com a masica (cantar, ouvir musica,
movimentar-se ao seu som, inventar cangdes, tocar instrumentos, assim como gostam de ouvir
0S sons naturais que as rodeiam). Sousa (2003b: 18) advoga que se “(...) a musica é um
imperativo bioldgico, entdo a sua importancia na vida do ser humano é consideravelmente
maior do que geralmente se pensa.”

Embora nem todos corroborem esta opinido, o facto é “(...) que todas, o la mayoria de
las personas, estamos potencialmente «dotadas» a nivel musical, es decir, poseemos una
dotacion genética «normal» com relacion a la musica, sin embargo, solo las personas para
las que se determine una interaccion muy positiva y estimulante com el ambiente, com la
educacion y com muchos otros factores, ante todo el interés, desarrollan plenamente sus
capacidades potenciales.” (Tafuri, 2006: 139) Uma crianga que cres¢a num ambiente musical

ou que tenha o privilégio de frequentar uma escola onde a musica faga parte integrante das
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actividades escolares serd, sem ddvida, uma crianga com uma sensibilidade musical diferente
daquelas que ndo tiveram esta oportunidade. O estudo revelado por Tafuri (2006), que
consistiu em observar os comportamentos de criangcas que eram expostas a masica ainda no
Utero apOs 0 seu nascimento, demonstrou que as criangas que participaram na investigacao
revelaram um desenvolvimento precoce e mais rico das suas capacidades musicais. Todas as
criangas passam por uma fase de espontaneidade, em que imaginam cantigas de roda,
inventam ritmos, constroem melodias sobre qualquer assunto ou mesmo palavras. A musica
constitui, indubitavelmente, “(...) um importante aspecto da infancia precoce, pelo facto das
criangas mais novas estarem tdo abertas a ouvir e a fazer mdsica, e a moverem-se ao seu som.
A musica torna-se mesmo uma outra linguagem, através da qual os jovens fazedores de
masica aprendem coisas sobre si mesmos e sobre os outros.” (Hohmann e Weikart, 1997:
658)

Cada vez mais se pretende conhecer melhor as fases de desenvolvimento da crianga
para que se possa aproveitar todas as suas potencialidades, de forma a obter os melhores
resultados durante o seu desenvolvimento. A mausica, de acordo com Reboredo (2003: 24),
“(...) € um excelente recurso para auxiliar o desenvolvimento da crianga.” A crianca passa por
varias fases, também no que se refere a sua relagio com a mdsica. Apesar de o
desenvolvimento musical se dar com maior intensidade e viabilidade na primeira infancia,
continua a ser relevante na vida da crianga, do adolescente, do adulto e, inclusive, do idoso.

Ainda no utero, os bebés conseguem ouvir masica, respondendo-lhe com pontapés e
com outros movimentos. “Os estudos sobre a percepgao e resposta de bebés recém-nascidos a
masica levaram a consideracdo de que provavelmente estas capacidades ja estariam em
funcionamento antes do nascimento, no Utero materno.” (Sousa, 2003b: 55). Ap6s 0
nascimento (o grito é a primeira manifestacdo sonora da crianca), as criancas continuam a ser
fortemente afectadas pela musica, movendo-se ao seu som e até adormecendo com ela. A
crianga com idade inferior a um ano responde a estas manifestacdes, agitando pés e maos.
Através da musica, de movimentos ritmados e coordenados, é possivel a crianca a libertacédo
de impulsos interiores. Esta resposta motora global é importante e positiva para o
desenvolvimento do ritmo na crianga. As criangas de dois e trés anos de idade constroem 0s
seus proprios palrares musicais, cantando fragmentos de cangdes conhecidas e comecando a
criar as suas proprias cangdes. Dos trés aos quatro anos de idade, um maior controlo da sua
motricidade permite a crianca iniciar-se na danga, na medida em que se move melhor ao som

da musica. Esses sdo alguns exemplos que nos fazem vislumbrar que, desde cedo, a crianca
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revela interesse pala musica, “(...) 0 seu balbuciar exprime a alegria de proferir um som.
Estdo atentas aos sons musicais (...) antes de falar, a crian¢a apanha os sons musicais ¢
procura agrupa-los em garrulice ou canto espontaneo: € o poder da musica agindo sobre ela.”
(Moura, 1976: 418). A musica torna-se, por conseguinte, quase como uma segunda linguagem
para a criancga, através da qual ela consegue exprimir-se, aprender sobre si propria e sobre 0s
outros.

No decorrer destes testemunhos, notamos que a voz surge como “(...) 0 instrumento,
por exceléncia, ao servi¢o da crianga e, como tal, o repertorio vocal € fundamental para um
verdadeiro desenvolvimento musical da crianga.” (Raposo, 2009: 9). Sendo o
desenvolvimento da voz fundamental no contributo para este desenvolvimento da crianca,
pois o canto, concretizado através da canc¢do, € um recurso de prestigio na vivéncia da masica.
Note-se que a voz e, por sua vez, 0 corpo sao, considerados por diversos autores, cOmo 0S
primeiros instrumentos musicais a serem explorados.

O canto é a forma mais fiel de recorrer a voz como instrumento musical, “(...) é
justamente considerado a forma mais humana de pratica musical, e, quando realizado em
conjunto, o canto coral, da-nos o mais perfeito exemplo de solidariedade humana.” (Reis,
2005: 33) Sendo assim, as cancles S0 recursos eminentes nas praticas pedagdgicas, bem
como o acompanhamento da mesma com gestos, sdo uma forma de perceber melhor as
dindmicas adoptadas por estas criancas, assim como de estimular a atencdo delas para a
audicdo da letra da cancdo. De acordo com a OCP-1.°CEB (2006: 67) a pratica do canto “(...)
¢ uma actividade de sintese na qual se vivem momentos de profunda riqueza e bem-estar,
sendo a voz o instrumento primeiro que as criancas vdo explorando.” Todavia, em termos
gerais, enquanto que para o individuo o cantar representa ““(...) uma expressao de sentimentos
e um momento ludico, para o Educador deve assumir ainda outras dimensdes: a de um acto
educativo e artistico.” (Ferrdo, 2001: 12).

A musica é, ainda, capaz de produzir efeitos afectivos e sensoriais (Souriau, 1976),
isto €, a crian¢a capta tanto mais um som quanto mais este age sobre ela, quanto mais a toca, o
que, por seu turno, contribui para a educacéo intelectual da crian¢a. A musica ensina a crianga
a conhecer, classificar, organizar o0 mundo das sonoridades e, por conseguinte, a assimilar
intuitivamente os sons (Souriau, 1976; Cordeiro, 2007). Para alem de ser uma forma de
divertimento, a masica ajuda, também, a desenvolver aptiddes sociais, como o espirito de
equipa e de grupo. A aprendizagem e a pratica da masica estimulam a coordenacéo, a atencdo,

a audicdo, a concentracdo, a aquisicdo de vocabulario, a sensibilidade, a criatividade, a
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objectivacdo, a cooperacdo, a producdo de algo para prazer préprio. “A musica favorece o
impulso de vida interior e apela para as principais faculdades humanas: vontade,
sensibilidade, amor, inteligéncia e imaginacéo criadora.” (Willems, 1970: 11)

Gardner (1983, indicado por Hohman e Weikart, 1997: 657) refere a ideia
desenvolvida pelo compositor Schoemberg, em que anuncia que a “(...) mdsica é uma
sucessdo e combinacdo de tons organizados de tal forma que deixam uma impresséo
agradavel no ouvido e a sua impressao na inteligéncia ¢ compreensivel (...) Essas impressdes
tém o poder de influenciar partes ocultas da nossa alma e das nossas esferas sentimentais”.
Este argumento parece-nos relevante para o entendimento de que, escutar a musica, cria-la e
mover-se ao seu som S&o experiéncias vitais que permitem a crianga expressar-se e participar
nos rituais da sua comunidade, ou seja, inserir-se na sua propria cultura e ritos comunitarios,
transmitindo emocdes, sublinhando experiéncias e marcando ocasides. Por sua vez, o
desenvolvimento musical das criancas e a sua capacidade de comunicar através da musica
floresce em culturas e contextos em que os membros da comunidade valorizam e apreciam a
masica.

Embora haja “(...) impulsos que levam a crianca a mergulhar indiscriminadamente
neste mundo sonoro, (...) hd também inibi¢des que a impedem de explora-lo
adequadamente.” (Sousa, 2003b, p. 19) Por tudo isto, torna-se necessario desenvolver
capacidades e talentos musicais, em termos restritos, na crianca, visto que a musica, antes de
ser uma expressao simbolica, deve acompanhar o corpo e o cérebro da crianca “(...) nesta
amalgama que forma a crianca e que lhe permite articular-se com os outros.” (Cordeiro, 2007:
418), nomeadamente com os pais. E Medeiros (2005: 64) que relembra a emergente
necessidade de “(...) «educar» primeiramente os encarregados de educacdo, chamando-os a
razdo no que diz respeito & importancia da musica na educagdo da crianca(...)”.

Preconizamos que “(...) o gosto pela musica surge com 0 desenvolvimento mental e
emocional da crianca. O professor deve utilizar musicas em todos os momentos possiveis das
suas aulas, pois, com isso, estard a proporcionar aos seus alunos grandes oportunidades de
desenvolvimento.” (Reboredo, 2003: 24-25). Mas, sobretudo, é preciso habituar a crianca a
viver com musica, pois esta serd& um dos maiores protectores da crianga tanto em “(...)
momentos de frustracdo e tristeza, como sera, também, um agente libertador em momentos de
alegria e satisfacdo (...)” (Cordeiro, 2007: 417), sem ela a sua educacdo e formacéo estara

incompleta.
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E interessante revelar que o “(...) cérebro humano possui uma organizagio perceptivo-
-descriminativa que envolve mecanismos mnésico-musicais que permitem o reconhecimento
sonoro ndo cognitivo de que o «tocar de ouvido» ou 0 «ndo saber a tabuada mas saber a
musica» sdo os exemplos cléassicos.” (Sousa, 2003b, p. 17) E um excelente recurso e meio de
aprendizagem. Outros estudos, nos campos da psicologia e da pedagogia tém comprovado que
a aprendizagem da musica e pela mdsica permite a crian¢a adquirir conhecimentos e modelar
competéncias e atitudes que permanecem durante toda a sua vida e aperfeicoam a capacidade
de diferenciacdo auditiva. Saliente-se que a canc¢do, a danca e a representacdo destas formam
um conjunto presidido pela musica que da prazer a crianga.

Todas as questdes acima anunciadas apontam para a necessidade de se explorar, de
forma mais aprofundada, este elemento e a sua area de exceléncia - Expressao e Educacgdo
Musical — em contexto educativo. O educador/professor deve seleccionar e proporcionar as
melhores formas de incutir e desenvolver competéncias desta indole na crianga. No ambito
curricular da educacéo de infancia e do 1.° ciclo do Ensino Baésico, a formagdo musical é, na
verdade, um ponto fulcral, dado que se valoriza a urgéncia da crianca em organizar as suas
percepcOes auditivas, a sua eventual contribuicdo para cultivar a sensibilidade e a imaginacdo
da crianca e as possibilidades de desenvolvimento da expressdo e da criatividade. Esta
formagdo musical implica, inevitavelmente, contributos para outras areas do conhecimento e
do comportamento.

Note-se que a musica €, também, um importante método terapéutico nas criangas que
enfrentam algumas limitacdes. A musicoterapia, segundo a Enciclopédia Verbo — Luso
Brasileira de Cultura (2001), destaca a concepcdo de uma musica «espiritual», a qual, na
pratica, consiste em criar um clima de seguranca, de calma, de relaxamento, ao mesmo tempo
que permite o didlogo e permuta e desperta sentimentos construtivos. Reboredo (2003: 26)
argumenta que “A musica atende as mais variadas necessidades da crianga: de aceitagdo do
grupo, de seguranga e satisfacdo, de dar e receber, de auto-expressao e de criatividade, logo,
ela é, por si s6, um elemento altamente incentivador.” E se é certo que “(...) a masica tem o
poder de ajudar a reconstruir o psiquismo das criancas diminuidas no plano psicomotor, é
porque atinge zonas muito profundas do ser.” (Gagnard, 1974: 71)

Neste contexto, vemos a musica como um elemento imprescindivel no e para o
desenvolvimento da crianga, uma vez que faz parte da dimensao intrinseca do individuo, logo,
h& que alimentar e desenvolver todo este potencial que cada crianga traz dentro de si. Em

suma e sabendo que haveria muito mais a dizer, porque a musica € um mundo quase
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inexplicavel e com inumeras particularidades, podemos afirmar que muito em nos é musical,
melddico e os ritmos e sons podem fazer a diferenca entre o bem-estar e o mal-estar, entre a
seguranca e a inseguranca, algo que se reflecte no cardcter da crianca. Neste sentido,
acreditamos que, com a musica, a educacgéo da crianca serd muito mais completa e gratificante
e ela terd, de certo, um melhor desenvolvimento. Ha, por ultimo, que proferir que a masica é
modificadora de atitudes e de comportamentos no decorrer de todo o percurso de vida do
individuo, pois “(...) acompanha-nos ao longo de toda a nossa vida, marcando
acontecimentos, desde o nascimento a morte.” (Hohmann e Weikart, 1997:657)

Para terminar, permitimo-nos, uma vez mais culminar com uma citagao transmissora
do nosso pensar, desta vez de Souriau, 0 qual, ainda no ano de 1976 (p. 290), escrevia: “A
crianca tem em si musica espontanea, que sO deseja tornar-se sonora. Se se ajuda a crianga a
expandir a musica que tem em si, far-se-a dela um ser ndo s6 melhor e mais nobre, mas

também mais feliz.”

3.2.1.2. ADANCA cOMO MANIFESTACAO DE RITMO E MOVIMENTO

A danca é um meio de expressdo musical que permite o vivenciar de um variado leque
de sensacdes, emocdes e sentimentos. Através da musica é possivel conciliar o movimento
com a danca e a explorar de diferentes formas de movimento. “O movimento enquanto
manifestacdo de indole natural para a crianca, consiste em qualquer deslocamento ou
alteracdo do corpo que se pode iniciar, esbocar e terminar sem resultar numa forma. Sé pela
integracdo de sequéncias significativas e finalizadas € que os movimentos alcancam algum
sentido.” (Condessa, 2006: 38) A crianca, desde a mais tenra idade, sente a necessidade de se
movimentar e de se expressar através do movimento, tal como acontece com a musica, e pelo
qual é levada a agir segundo as suas pulsGes internas, as suas necessidades de movimento e de
actividade ludica.

E responsabilidade acrescida da escola primar por cultivar e concentrar o impulso do
fluxo do movimento e fazer com que as criangas tomem consciéncia da importancia do
movimento na sua vida, outra das funcbes da escola é a preservacdo da espontaneidade do
movimento, em especial com recurso a danga, ajudando a crianga na sua expressao criativa.
Cabe ao educador/professor estimular a crianga nas actividades que desenvolve, para que as
vivéncias ludicas, expressivas e criativas efectuadas no campo da danga sejam “(...)

atractivas, interessantes, alegres, plenas de humor e de boa disposi¢do.” (Sousa, 2003a:131)
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A danca surge como manifestacdo de ritmo e de movimento, € um meio privilegiado
da educagdo infantil, caracterizando-se por ser um conjunto de movimentos previamente
estabelecidos (coreografia), ou improvisados (danca livre), por outras palavras € uma arte que
utiliza o corpo em movimento como meio de expressao. Para muitos a danca € uma forma
privilegiada de comunicagdo, uma linguagem peculiar que encerra em si “(...) uma das
manifestacdes de movimento mais natural, vulgar e espontanea do ser humano. Saltar de
alegria, correr contente, movimentar o corpo em movimentos sem utilidade imediata aparente,
sO porque dao prazer, sera danc¢a.” (Sousa, 2003a:113) Por tudo isto, a danga ao contribuir
para o desenvolvimento da crianca em diversas vertentes e dimensdes devera ser considerada

um método educativo auxiliar da aprendizagem.

3.2.1.2.1. MUsICA TRADICIONAL E DANCAS CULTURAIS: AS DANCAS DE RODAE O
FOLCLORE

A musica é uma parte indispensavel da cultura universal, como ja referimos, neste
contexto, é importante que a musica tradicional permaneca na vida da crian¢a, dado que
constitui um elemento da sua identidade cultural local e contribui para a sua integracdo e
evolucdo na sociedade. A cancdo tradicional, por seu turno, constitui, ndo so, um importante
contributo para o desenvolvimento musical da crianga, para a aquisicdo de competéncias,
como tambem, é deveras importante ao nivel do conhecimento do contexto em que a crianga
se encontra inserida (Torres, 1998).

As dancas de roda que integram na sua indole as cang¢des tradicionais, acompanharam
e marcaram, por seu turno, pela sua simplicidade, espontaneidade e ludismo, a nossa a
infancia. Para além da “(...) forte carga cultural de que s&o portadoras, transportando-nos
também as nossas raizes historicas, elas encerram em si um vasto conjunto de beneficios para
o ser humano, sendo de facil e divertida execucdo e permitindo-lhe, ao mesmo tempo, um
olhar sobre si mesmo, num movimento harmonioso, no qual se reconhece e se redescobre,
num momento Unico de unido entre corpo e espirito.” (Rodrigues, 2008: 20) Note-se que as
dancas de roda despertam e ajudam a desenvolver: a atengédo; a concentracdo; a lateralidade
(reducéo da assimetria funcional do corpo); a coordenagéo; as sensagdes; a percepgao de si e
dos outros; diferentes valores; a desinibi¢do; o ritmo; a coordenacdo motora; a aquisicao de
novos conhecimentos; o enriquecimento do vocabulario; a socializa¢do; a harmonia.

N&o nos podemos esquecer que a danca surge como expressdo de cultura. Neste

sentido, no que diz respeito a cultura da terra e & sua compreensdo pela crianga, o folclore
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ergue-se como uma excelente aposta, pois permite as criangas correr, marchar, saltitar,
balancar-se, rodar, tonificar e relaxar os seus musculos, para além de aprenderem a
desenvolver a sua capacidade intelectual e social e de modificarem, de forma sistematica, a
sua aprendizagem e desenvolvimento motor. Nestes momentos, mobilizam as articulacdes,
coordenam acc¢es, exploram linhas, movimentos, formas, niveis, ritmos, dindmicas e criam
algo, individualmente ou em grupo. Como nos transmite Medeiros (2005:218), “Pressupde-se
também a importancia das herancas culturais, aceitando-se que a aprendizagem da musica, do
folclore e das raizes e tradicbes musicais, contribui para a consciencializacdo do respeito
mutuo pela diversidade de todos os individuos.” Estas actividades sdo, assim, uma «porta

aberta» a sensibilidade, a fantasia e a integridade de cada individuo.

3.3.-A ABORDAGEM DA EXPRESSAO MUSICAL EM CONTEXTOS INTERDISCIPLINARES E DE
ARTICULACAO DE CONTEUDOS/DOMINIOS

Neste contexto, “[d]esejar a integragdo da educagdo artistica na actividade educativa
geral, é desejar a sua utilizacdo permanente e quotidiana, fora de qualquer disciplina.”
(Fontanel-Brassart e Rouquet, 1977: 31) A versatilidade caracteristica da musica, o seu
caracter integrador e a sua operacionalizacdo transversal com as diferentes areas de contetdo
preconizadas pelas OCEPE e pela OCP-1.°CEB, séo propulsionadores de uma harmoniosa
combinacdo e conjuncédo entre as diferentes disciplinas (interdisciplinaridade). A articulagéo
desta area permite contrariar os efeitos perversos da fragmentacdo e especializacdo dos
saberes na consciéncia dos alunos.

A Expressdo e Educacdo Musical deve estar ao servico das aprendizagens dos mais
variados ambitos que o curriculo escolar congrega. Atente-se que, segundo Fontanel-Brassart
e Rouquet (1977: 31), ao aspirar que “(...) essa integragdo se aplique a todas as disciplinas
(...)", aspira-se, naturalmente, a pratica de “um ensino interdisciplinar”. Alguns pedagogos,
apesar de basearem os seus trabalhos em excelentes principios psicopedagdgicos, como nos
refere Sousa (2003b), acabam por menosprezar estes principios ao considerar a musica “(...)
como um fim e ndo como um meio (...)” (ibid.: 20). Como nos alude Medeiros (2005: 218), a
“(...) musica deve estar no cerne da educagdo, contribuindo para a aprendizagem das outras
areas numa perspectiva interdisciplinar.”, complementando, Reboredo (2003: 24) profere que
“A musica deve surgir na aprendizagem paralelamente a outras actividades (...)

interpenetrando-se em interdisciplinaridade”.
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A interdisciplinaridade oferece a oportunidade de poder conciliar e congregar todas as
potencialidades desta area com as restantes areas e unidades curriculares. Actualmente, a
transversalidade e a articulagdo/interdisciplinaridade surgem como aspiracdes emergentes no
seio dos préprios educadores e professores, na medida em que, cada vez mais, estes
responsaveis pelo ensino projectam experiéncias de ensino que visam a integracdo dos
diferentes saberes disciplinares e das diferentes &reas de conteudo. Nao nos interessa, nesta
fase, “(...) focar e desenvolver um conceito pormenorizado de interdisciplinaridade, mas sim
demonstrar que ha necessidade de recorrer a outras disciplinas, para uma maior motivacao e
compreensdo por parte do aluno, na aceitacdo dos temas pouco motivantes ou de dificil
compreensdo.” (Reboredo, 2003:30).

Aponte-se que a musica no curriculo do 1.° ciclo do Ensino Béasico deve atravessar,
portanto, todas as areas disciplinares — Ciéncias Humanas e Sociais, as Ciéncias Fisicas e
Naturais, a Matematica, a Expressdo e Educacdo Fisico-Motora, as Linguas e as Tecnologias.
Porém, “(...) os elementos da expressdo sao artificialmente divididos pelos horarios,
separados ou dissociados nas ac¢fes ao ponto de os tornar estranhos uns aos outros, a
interpenetracdo das disciplinas e das ac¢des educativas, assim como a fusdo das expressdes
permitidas as criangas, s3o uma necessidade” (Fontanel-Brassart e Rouquet, 1977: 27).
Especificando, “(...) a inser¢do das varias artes no curriculo do ensino geral promove a
interdisciplinaridade e a transversalidade das mesmas e destas com outras areas do saber”
(Medeiros, 2005: 36).

Prevé-se que na sua pratica, inclusive nas suas planificacbes, o docente perfilhe uma
articulacdo entre todas as areas consagradas nas OCEPE e na OCP-1.°CEB. Reequacionar o
estatuto da musica através da pratica artistica, da criacdo de ambientes propicios a consecucao
de aprendizagens significativas para a Expressdo Musical e através da Expressdao Musical,
interligando-a, sempre que possivel, com o curriculo, deverdo ser propoésitos basicos do
docente, tanto no periodo pré-escolar como escolar. Urge, por isso, um perspectivar de
estratégias de desenvolvimento de praticas educativas para os diversos dominios disciplinares
e areas de conteudo que integram o curriculo, estimulando a compreensdo e as interpelacdes
entre a musica e a crianga e, por conseguinte, reflectir sobre o papel do professor no propiciar
destas experiéncias de ensino. Estas experiéncias sdo impulsionadoras de uma verdadeira

interdisciplinaridade e articulacdo ao servico duma formacdao global.
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SINTESE

E certo, como em afirmacdes anteriores vislumbramos, que “[¢] através do ciclo
sensorial-perceptivo-motor que a crianga desenvolve a sua pessoa, apreende a realidade do
Mundo e estabelece relagdes entre os elementos presentes desse mundo que a rodeia.” (Vayer,
1992: 160) Assim a musica e todos os elementos de expressdo musical revelam-nos um
aglomerado de potencialidades, de contributos e de implicagdes no e para o desenvolvimento
integral da crianga.

Esta revisdo bibliografica despertou-nos para a necessidade da implementacdo da
masica (tradicional ou ndo) e de dancgas (como por exemplo, as dangas de roda e o folclore) na
sala de aula, tornando-se, assim, necessario motivar e despertar o interesse das criangas,
recorrendo a todas as estratégias que estiverem ao nosso alcance, inclusive a articulacdo de
todas as areas de conteudo e de dominios disciplinares.

Apercebemo-nos, ao longo deste processo, de que a musica e a danca permitem a
crianca descobrir o mundo, cabendo-nos a ndés, futuros docentes, ajudé-la a desvenda-lo e a
sonha-lo, aprendendo, inclusive, com ela. Acreditamos que devera ser tido como principio do
educador/professor incutir nas criangas o gosto pelo que é tradicional, assim como permitir-
-lhe presenciar e vivenciar tradigdes, na medida em que a cultura tradicional local ¢ um
elemento essencial para a afirmagéo da identidade cultural dos mais pequenos, afinal séo elas
o futuro do nosso pais.

Neste capitulo, congregaram-se termos e dimensdes ja abordados, nhomeadamente, a
formacdo inicial e a formacéo do ser - crianca. Aspectos preponderantes, pois se, por um lado,
o professor devera ter como foco da sua actuacdo a crianga, considerando-a como um ser em
desenvolvimento e formacédo, por outro lado, ele deverdo assumir a responsabilidade e
consciencializar-se, desde cedo, sobre aspectos primordiais a reter aquando da sua formacao
inicial. Neste caso, em particular, ao pedagogo incube tentar procurar e encontrar as
metodologias, 0S processos e 0S recursos mais coerentes que possam ser adoptados pelo
mesmo, num futuro proximo, para promover aprendizagens significativas no campo da

Expressdo e Educacdo Musical.
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e Estagio Pedagogico: Descricdo, Analise e Reflexao
: de Componentes, Praticas e Vivéncias Educativas

4- INTRODUCAO

O presente capitulo afigura-se como uma narrativa, onde se expressam questdes
relacionadas com a teoria e a pratica curricular e, subsequentemente, com a investigacdo em
educacdo, ou seja, congrega observacdes, fundamentos e analises que implicam uma reflex&o,
cientificamente sustentada, sobre situacGes educativas relevantes, enquadradas pela accéo
educativa, desenvolvida na unidade curricular de PES I e Il, com o intuito de clarificar,
compreender e sistematizar as mesmas, mobilizando, para isso, dados das praticas,
formulando pré-teorias e confrontando-as com a literatura da especialidade. Emerge, na
elaboracdo de trabalhos desta indole, estabelecer uma sintese entre a teoria e a prética,
partindo do pressuposto de que a teoria “(...) € sujeita a prova da realidade e resulta desta
como modelo explicativo dos fendmenos e das suas relacdes. O que equivalera a dizer que a
articulacdo entre a teoria e a pratica se processara através de um movimento dialéctico entre
pensamento e realidade.” (Estrela, 1994: 27)

Também se podera encontrar, neste capitulo, a analise pormenorizada de algumas das
praticas de leccionacdo, dos respectivos elementos que a constituem, de situacdes educativas
e/ou incidentes criticos, vividos no percurso da PES 1 e Il e considerados, pelos formandos,
elementos relevantes, sinalizando momentos para uma analise critico-reflexiva. “A
responsabilizacdo pela docéncia tem procurado criar situaces em que o formando tome
decisbes, solucione problemas e ultrapasse dilemas, experimente a integracdo de
competéncias e desenvolva a capacidade de operar em situacdes de incerteza e de indefinicéo.
Assim espera-se que 0 contacto com a realidade escolar permita ao formando vivenciar
situacBes onde possa aplicar e verificar teorias estudadas, cultivar uma linguagem cientifica
nas situacbes do dia-a-dia e ficar motivado a procurar explicacdes para factos cujos
mecanismos de funcionamento desconhece.” (Serpa et al., 1999: 35)

Neste sentido, as circunstancias aqui apresentadas tiveram como palco, no estagio no
pré-escolar, o Jardim-de-Infancia de Santa Clara, com o grupo da denominada Sala Verde,
constituido por dezanove criangas, com idades compreendidas entre 0s cinco e 0s seis anos de
idade, e no estagio no 1.° CEB, a Escola EB1/JI de Santa Clara, mais propriamente, 0 grupo
de criancas que integrava a turma namero trinta e trés do quarto ano de escolaridade, turma
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esta constituida por vinte criancas, com idades compreendidas entre 0s nove e 0s onze anos de
idade.

Relativamente as metodologias que sustentam as descri¢cdes, as analises, as reflexdes,
as criticas e os estudos que estdo na base da concretizacao deste relatorio, podemos enumerar
as mais evidentes, designadamente a observacdo naturalista, que constitui o alicerce-mor dos
dados a analisar, reportando-se a evidéncias ocorridas nas nossas praticas, em contexto
educativo. Os dados apurados atraves da observacdo aparecem sob a forma de registos de
observacdes realizados no decorrer das praticas pedagogicas, neste caso especifico, os dados
comportam observacfes concernentes as criangas que por alguma razdo, evocaram a nossa
atencdo e a analise documental. Evidencie-se, pois, que “[a] observacdo é a técnica por
exceléncia para estudar fendmenos através das manifestagdes comportamentais (...)”
(Azevedo e Azevedo, 1994: 29), tendo como finalidade “(... )0 estabelecimento de
“biografias”, construidas a partir do que o observador vé.” (Estrela, 1994: 46) Trata-se de uma
técnica baseada na observacdo visual de um dado contexto e constitui a Unica técnica de
investigacdo social que capta os comportamentos no momento em que eles se produzem e em
si mesmo, sem a media¢do de um documento ou de um testemunho (Quicy e Campenhoudt,
1992).

Os instrumentos e 0s processos utilizados para a recolha de dados foram a analise
documental do Projecto Formativo elaborado nas unidades curriculares PES | e PES II; do
PEE (Projecto Educativo de Escola), do PCE (Projecto Curricular de Escola), do PCG
(Projecto Curricular de Grupo) e do PCT (Projecto Curricular de Turma), do PAA (Plano
Anual de Actividades), das OCEPE, dos Modelos Curriculares para a Educacao de Infancia
e para 0 1.° CEB; do Curriculo Nacional do Ensino Basico - Competéncias Essenciais; da
OCP- 1.° CEB; dos processos individuais e dos dossiés das criangas; das planificacdes das
sequéncias didacticas por nds elaboradas; das consequentes reflexdes da nossa ac¢do e das
nossas praticas; das listas de verificacdo das aprendizagens; dos instrumentos de regulacdo
das aprendizagens criados; dos inquéritos por questionario realizados a comunidade escolar;
entre outros recursos gque ao ndo estarem aqui mencionados, o serdo ao longo deste
documento.

Neste sentido, numa fase final, apds a recolha realizada a partir destes instrumentos
metodologicos, urge analisar os dados a luz do quadro teorico elaborado previamente, a fim

de tecermos conclusdes acerca da realidade observada. Ao tratarmos os dados, torna-se
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possivel uma melhor compreensdo e interpretacdo dos mesmos e, consequentemente, a
apresentacdo de conclusdes acerca da problematica inicialmente colocada.

De acordo com Esteves (2006: 107), a “(...) analise de conteddo € a expressdo
genérica utilizada para designar um conjunto de técnicas possiveis para tratamento de
informacg&o previamente recolhida.”, enquanto para Bardin (1977: 38), a analise de contetdo
transparece como “(...) um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteldo das mensagens.”
Evidencie-se que um dos propdsitos inerentes a analise de contetdo é a inferéncia de
conhecimentos relacionados com as condi¢des de producdo, assim, passa-se a interpretacao e
a reflexdo sobre os comportamentos observados, tendo presente que, de acordo com Alarcéo e
Tavares (2003:40), “[o] desenvolvimento profissional dos professores é favorecido pela
verbalizacdo do seu pensamento reflexivo”. Zeichner (1993:21) acrescenta que “[u]ma
maneira de pensar na pratica reflexiva é encard-la como a vinda a superficie das teorias
préticas do professor, para anlise critica e discusséo.”

Apdbs o tratamento dos dados e uma leitura atenta dos mesmos, pode-se revelar
conteddos e estruturas que confirmam ou infirmam o que se procura demonstrar. A anélise de
contetdo fornece,indubitavelmente, informagcbes suplementares ao leitor critico de uma
mensagem que “(...) constitui o material, o ponto de partida e o indicador sem o qual a
andlise ndo seria possivel!” (Bardin, 1977:134).

Este capitulo encontra-se organizado em redor de trés grandes pontos: analise, critica e
reflexdo de componentes curriculares escritas, consagradas no decorrer do processo de estagio
e na revelacdo dos contextos de estagio, acompanhados da descri¢do, analise e reflexdo das
praticas educativas supervisionadas em contexto pré-escolar e escolar e das percepcbes de
diferentes intervenientes educativos acerca relevancia da tematica estudada — Expressdo e
Educacao Musical.

Nestas andlises, tentaremos reavaliar, a luz dos objectivos propostos, a nossa actuacao
neste campo, assim como os resultados esperados e obtidos, no percurso das duas préaticas
educativas, impelindo a novas estratégias e a pistas de reformulacdo, passiveis de serem
exequiveis num futuro préximo. Os objectivos relativos a tematica em estudo sdo explorar as
potencialidades interdisciplinares e de articulacdo de conteudos da Expressdo Musical, com as
diferentes areas curriculares congregadas nas OCEPE e na OCP-1.°CEB; criar condigdes para
a vivéncia de experiéncias de aprendizagem ligadas a Expressdo Musical; analisar a

Expressdo Musical e ritmica como resposta a necessidade de movimento; avaliar as atitudes e

41



as percepcOes das criancas em relacdo a Expressdao Musical, ao ritmo e ao movimento;
fomentar a curiosidade, a tomada de consciéncia e a responsabilidade pelo universo sonoro e
ritmico-expressivo.

Por altimo, no final das analises relativas as praticas de cada ciclo de estagio, constara
um topico relacionado com um dos objectivos que nos propusemos aprofundar: tentar apurar e
compreender a percepcgdes/representagdes das educadoras, das professoras, dos nossos
nucleos de estagio e dos pais/encarregados de educacdo das criangas com quem intervimos
acerca da importancia que atribuem a leccionagdo e as vivéncias no ambito da Expressdo
Musical. Para o efeito construimos dois questionarios (anexo 1X e X). Importa referir que os
dados apurados apesar de nos fornecerem elementos relevantes para a compreensdo das
representacdes dos docentes e dos pais sobre esta tematica, reportam-se a dados gque nao
poderdo ser generalizaveis, uma vez que nos fornecem conclusdes restritas de um pequeno
grupo de sujeitos de estudo, 0s quais ndo constituem uma amostra representativa da
populacéo.

O inquérito por questionario, considerado um excelente método no que concerne a
possibilidade de quantificar os dados e de proceder a analises de correlacdo (Quicy e
Campenhoudt, 1992), “[c]onsiste em colocar a um conjunto de inquiridos (...) um série de
questdes relativas (...) as suas opinifes, a sua atitude em relagdo a opcBes ou a questdes
humanas e sociais, as suas expectativas, ao seu nivel de conhecimento ou de um problema, ou
ainda sobre qualquer outro ponto que interesse os investigadores.” (ibid.: 190).

Apresentada a organizacao deste capitulo, as metodologias e 0s instrumentos a que se
recorreu para a realizacdo deste relatorio, passamos ao primeiro ponto, onde se analisard,
efectivamente, de acordo com o processo de estagio e de teorias explicativas da especialidade,

componentes indispensaveis ao processo de ensino.

4.1. ANALISE GERAL DE COMPONENTES INDISPENSAVEIS AO PROCESSO DE ENSINO

Neste primeiro ponto do segundo capitulo, pretende-se estabelecer um marco tedrico
geral de alguns elementos indispensaveis ao acto pedagdgico que constituem o
desenvolvimento curricular, os quais, de uma forma ou de outra, exercem influéncia na
pratica do formando, assim, descrever-se-a e analisar-se-a estas componentes da perspectiva
do estagiario, a luz de teorias explicativas da especialidade, focando a nossa atencdo em
componentes como a observacao, o projecto, a planificacdo e a reflexdo. Transversal a todos

estes elementos estard a avaliacdo. Esta seleccdo deveu-se ao facto de serem estas as
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componentes que mais se destacaram no decorrer da nossa pratica e por estarem
intrinsecamente associadas. Como tal, tentaremos dar a conhecer a forma como encardmos
estes elementos na nossa accdo em contexto, assim como diligenciaremos no sentido de
revelar de que forma a transversalidade entre as componentes se operacionalizou. De acordo
com as OCEPE (1997: 14), o desenvolvimento curricular da responsabilidade do
educador/professor tera de fruir da intencionalidade educativa, decorrente “(...) do processo
reflexivo de observacdo, planeamento, accdo e avaliacdo desenvolvido pelo educador, de
forma a adequar a sua pratica as necessidades das criancas.” Dai que sejam estes 0s elementos
seleccionados para a abordagem que se segue, ndo menosprezando os demais fundamentos,
recursos e suportes inerentes a pratica educativa.

Antes de avancarmos, importa fazer uma breve abordagem ao conceito de curriculo,
uma vez que o curriculo é o sistema basilar de uma educacdo que se pretende dedicada ao
sucesso. Imbuido deste espirito, Gimeno (1998) advoga que toda a pratica pedagogica gira em
torno do curriculo. O curriculo constitui um dos factores que maior influéncia possui na
qualidade do ensino, diz respeito ao “(...) conjunto dos pressupostos de partida, das metas que
se deseja alcancar e dos passos que se ddo para as alcancar.” (Zabalza, 1994: 12), contudo,
ndo existe uma unica e verdadeira definicdo de curriculo (Pacheco, 1996). Confrontamo-nos,
assim, durante o percurso de pesquisa bibliogréfica, com diversificadas concep¢fes de
curriculo, sendo este lexema considerado um projecto (Pacheco, 1996), integrado e global de
cultura e de formacéo (Alonso, 2000) e o nucleo do processo educacional (Ribeiro, 1996) que
engloba todas as experiéncias de aprendizagem, assim como os resultados esperados.

O professor deverd ter presente 0s objectivos da sua accdo e, sobretudo, tentar
compreender o porqué e qual o seu contributo para o desenvolvimento integral do educando.
Outrora, os docentes eram tidos como aqueles que consumiam, cumpriam, que se
acomodavam aos materiais ja elaborados, ao invés de adequa-los as necessidades reais
daqueles com quem tinham de intervir. Pacheco (1996: 48) chama-nos a atencédo para o facto
de que “(...) o professor é o principal protagonista do desenvolvimento do curriculo.” e que,
por isso, ndo se pode limitar a executar, tem o dever de pensar sobre a sua pratica. Gimeno
(1992) diz-nos que o papel do professor poderd estar assente em trés niveis distintos,
nomeadamente, o da imitacdo (subsisténcia das propostas curriculares vigentes); o da
mediacdo (o professor como mediador na adopgdo dos materiais a trabalhar) e, por ultimo, o

criativo e/ou gerador (voltado para o professor investigador).
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Nos seguintes testemunhos poderemos vislumbrar que o desenvolvimento curricular é
fomentado, implicita e explicitamente, na nossa pratica educativa. Trata-se de um “(...)
processo continuo que engloba diferentes fases” (Ribeiro, 1996: 6), nomeadamente a

justificacdo, a avaliacdo, a concepcao e a implementacéo.

4.1.1. A OBSERVACAO — UM INSTRUMENTO ESSENCIAL AO ESTAGIO

A observacdo emerge como o pilar, como o ponto de partida para o projectar da accéo,
do processo de planeamento, de reflexdo e de avaliacdo. A observagdo constitui, assim, um
importante instrumento e um vidvel recurso posto a disposicdo dos que procuram
compreender e intervir no ensino, possibilita a apreensdo dos comportamentos e dos
acontecimentos no momento em que se produzem; a recolha de material de anélise
espontaneo e uma maior autenticidade dos acontecimentos revelados. Paralelamente, constitui
uma componente preponderante na e para a ac¢do educativa do docente, pois se por um lado
permite ao observador recolher dados sobre a realidade, por outro lado, permite que o
observador, neste caso em particular o estagiario, alicercado nos dados recolhidos, através da
observacao, discuta e reflicta sobre os mesmos, de forma a adoptar e a adequar as estratégias
de aprendizagem as especificidades de cada crianca; de cada grupo e/ou de cada realidade.
Gongalves (2006: 32) partilha da mesma opinido, pois “[a] observacdo e andlise da relacdo
educativa, ao apresentarem-se na formacdo de professores como um instrumento de auto-
-regulacdo das praticas, estdo a assumir-se como facilitadoras da figura do professor encarado
como construtor de éxitos e ndo como um gestor de fracassos educativos e, a0 mesmo tempo,
COmo primeiro motor da sua formagdo.”

Alarcdo e Tavares (2003) adiantam que a observacdo compreende duas fases,
designadamente o registo do que se vé e a interpretacdo do sentido do que se viu,
completarmente, Alarcdo e Rolddo (2008, p. 45) defendem que “[o]bservar ndo implica
apenas constatar o que se esta a passar, mas também colocar questdes, ou seja, desmontar a
situacdo.”. Note-se que se poderdo fazer interpretacdes, mas que também se tem de tentar
encontrar uma série de atitudes ou de comportamentos indicadores de tal interpretacdo que
contribuam para a objectividade da observacao

Na perspectiva de Morissette e Gingras (1994: 226), a observagao ¢ “(...) a técnica
mais importante para apreciar a evolugdo da aprendizagem duma atitude, de um
comportamento ou de um desempenho.”. Sendo assim, a consecug¢do de projectos de

intencionalidade educativa, de documentos de planeamento, de andlises e de reflexdes
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efectuados no decorrer do estdgio tiveram como elemento basilar registos de observacdo, o0s
quais permitiram, como ja mencionado, compreender a realidade envolvente e as praticas
educativas da nossa responsabilidade, contribuindo para o aprofundar de determinadas
problematicas educativas, para a discussdo de estratégias, para a reflexdo e para uma accao
coerente e contextualizada.

“Pensar reflexivamente sobre as observagdes das criangas é um processo aberto no
qual os adultos exploram essas observacbes, juntam detalhes que haviam passado
desapercebidos, relacionam informacdo nova com aquilo que ja sabem sobre a crianca e
especulam sobre possiveis significados”(Hohmann e Weikart, 1997: 144- 145). No entanto, e
tendo um posicionamento critico face aos resultados alcangados, confessamos que, dada a
nossa inexperiéncia como observadores, sobretudo no inicio da Pratica Supervisionada I, 0s
nossos registos de observacdo apresentavam escassez de informacéo, eram pouco objectivos e
deficitarios quanto ao contetudo que disponibilizavam para a anélise de problemaéticas e de
teméaticas especificas, nomeadamente para a avaliagio de comportamentos e de
aprendizagens.

Esta evidéncia € notdria nos primeiros registos de observacdo realizados (anexo 1), 0s
quais ilustravam apenas as rotinas habituais do grupo de criangas, as estratégias de ensino
utilizadas pela educadora, o registo do nome das criangas, dos seus gostos e necessidades em
geral. Isto é, tratava-se de uma observacdo despojada de um objectivo especifico. Apesar
disso, agora, conseguimos entender que se pretendia apurar, através deste referido registo de
dados, se assim o podemos designar, um marco geral da realidade circundante com a qual
irfamos contactar e onde estariamos a intervir, sendo, também, nosso intento absorver todas as
impressdes e vivéncias desta mesma realidade. Um dos factores que podera ter influenciado
esta necessidade de apuramento de todos os dados observaveis, de uma forma pouco
estruturada, podera ter sido a falta de experiéncia pessoal, na medida em que foi a primeira
vez que, em contexto de formacdo, estdvamos numa sala de jardim-de-infancia e também as
caracteristicas do pré-escolar e o desconhecimento da existéncia de um tipo de observacao
que fosse mais adaptado a este nivel de ensino.

E, também, de referir que no inicio de cada unidade curricular da PES o tempo
disponibilizado para observacdo foi, na nossa opinido, insuficiente, apenas dois dias,
sobretudo para formandos que outrora nunca haviam estado em contacto com as realidades
educativas com as quais iriam intervir. Acrescente-se, ainda, que, ao irmos para a pratica, ndo

dispinhamos de qualquer formacdo e informacdo sobre a observagdo na sua esséncia, sobre as
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vantagens e 0s preceitos que esta técnica detém. Todavia, com o decorrer do tempo e apds
algumas leituras bibliograficas, conseguimos estruturar de forma mais sisteméatica 0s nossos
registos numa tabela, a qual continha uma coluna com as horas, outra com as observagdes
objectivas e outra coluna para as inferéncias, esta Ultima, no nosso entender, &€ ndo apenas
necessaria, mas indispensavel, pois d&-nos informacfes Uteis sobre aquilo que pensamos e
sentimos no momento em que observamos (anexo Il). Estes registos foram, posteriormente,
analisados e rentabilizados no sentido de melhorar as nossas praticas, com o designio de
atender as especificidades - interesses e necessidades - das criangas, como € notorio nas
reflexBes, com recurso, a registos desta indole, apresentadas em anexo (anexo Ill). Tal como
nos transmite Silva (1999: 168-169) embora o observador “(...) deva recorrer a observacdo
naturalista, para compreender a globalidade do fenémeno a observar, devera criar
instrumentos que lhe permitam sistematizar as observagdes e replicar a informagao.”

A observagdo desenvolvida no decorrer das PES foram, portanto, observacdes
naturalistas, sendo que, nos primeiros dois dias de cada pratica, dedicados exclusivamente a
observacao, foi dificil efectuar uma observacao, em especial no pré-escolar, sem que a mesma
fosse participada. Como tal, nos dois ciclos a observacéo inicial tratou-se de uma observacgédo
ndo participante participada e nos restantes, isto €, aquando das intervengfes pedagdgicas da
nossa responsabilidade, a observacdo afigurou-se como observacdo participante, no que se
refere a atitude do observador, através da qual, de acordo com Estrela (1994: 31), “(...) 0
observador participa na vida do grupo por ele estudado.” Por sua vez, a observacdo emergiu
de problemas a discutir, a reflectir e a avaliar, tratando-se de uma observacdo directa de
comportamentos em situacdes especificas. Em ambas observacdes os sujeitos desconheciam o
facto de estarem a ser observados.

A observacao foi, por seu turno, ndo estruturada, na maioria das vezes, uma vez que se
pretendeu receber do proprio acto toda a informacéo, ndo tendo por base grelhas de registo
previamente formuladas pelo observador para, no decorrer da observacdo, registar a
ocorréncia de comportamentos. Este tipo de procedimento metodoldgico exige que o
observador, parafraseando Azevedo e Azevedo (1994), registe cuidadosamente tudo o que lhe
é dado a observar. Contudo as listas de verificacdo foram outro dos instrumentos adoptados,
por nos, para obtencdo de resultados relativos as aprendizagens e aos comportamentos dos
alunos, ndo esquecendo que é ao docente que cabe a funcdo de definir com precisdo os
comportamentos, as atitudes e/ ou as caracteristicas pertinentes a avaliar. Salvaguarde-se que

é também o professor quem deve decidir quem, o qué, quando e como vai observar (Silva,
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1999), assim, no nosso entender, as listas de verificagdo constituiram o instrumento mais
propositado e mais coerente encontrado para a observagdo e regulagdo daquilo que
pretendiamos que a crianca atingisse em cada sessao lectiva. Para Silva (1999: 170) “As listas
de verificacdo constituem o instrumento mais objectivo, a nivel da observacdo, que pode ser
usado, de uma forma ocasional ou sistemética, tanto por professores como por alunos para
registar comportamentos individuais ou de grupo.”

Por tudo isto, é licito inferirmos que a observacdo € uma etapa importantissima ao
servico do ensino, sobretudo a analise dos dados recolhidos atraves deste procedimento, que
permite que os formandos desenvolvam e adquiram uma atitude reflexiva e auto-critica,
ampliem perspectivas e encontrem solugGes para encarnarem na realidade educativa em que
irdo intervir, para adequarem e para melhorarem as situacdes educativas e 0s problemas

pedagdgicos que irdo, indubitavelmente, surgir.

4.1.2. O PROJECTO FORMATIVO NO ESTAGIO

O PF, plano de formacao e de intervencdo pedagogica, urge da necessidade de integrar
cada formando na realidade educativa do ndcleo onde ira incidir o seu estagio, ou seja,
assinala um ponto de partida para uma intervencdo que se pretende consciente e reflexiva,
com o intuito de “(...) pensar a pratica pedagdgica enquanto actividade de investigacdo e
intervengdo para a mudanca.” (Leite, et al., 2001:7). Surge com uma intencionalidade
educativa, decorrente do “(...) processo reflexivo de observagdo, numa primeira fase, e,
posteriormente, do planeamento, accdo e avaliacdo a desenvolver pelo educador, de forma a
adequar a sua pratica as necessidades das criangas.” (OCEPE, 1997:14)

Um projecto “(...) constitui-se como uma possibilidade de passar do sonho e da utopia
a uma releitura das experiéncias do quotidiano, pela acgédo, pela partilha de sentidos e
significados.” (Leite, et al., 2001:37). Seria interessante pensar o projecto formativo como um
caminho que se percorre, tentando assegurar o sucesso de todos 0s seus intervenientes. A
idealizag&o e a concretizacdo de um projecto, segundo Leite et al. (2001:37), “(...) pressupde
que os conhecimentos se produzam, integrando a experiéncia de cada um dos actores
envolvidos e estabelecendo a relagcdo entre o agir e o investigar, ndo esquecendo que, ao
mesmo tempo que 0 agente investiga e age, se enriquece sob o ponto de vista formativo e abre
caminhos para a mudanca.” Ha que integrar, progressivamente, as propostas curriculares até
chegar a construir um auténtico projecto formativo que permita “(...) aos protagonistas uma

reflexdo nova sobre a educagdo.” (Sarmento, 2009: 45)

47



Seguindo esta linha de pensamento, este foi um documento que se configurou como
um testemunho de formac&o e de intervencao pedagogica, que pressuponha que os formandos
adquirissem aprendizagens prévias essenciais ao seu desenvolvimento profissional. Ou seja,
profetizou-se que cada formando elaborasse, avaliasse e reformulasse um plano de accéo,
tendo por base um processo de analise critico — reflexiva, acerca da realidade educativa do
nacleo de estagio, onde incidiria a sua pratica. Com este projecto, emergiu a oportunidade de
cada formando se inteirar da realidade circundante ao estagio epensar sobre esta mesma
realidade, atribuindo-lhe significados e perspectivando acc¢bes de cariz pré e pré-activo, na
medida em que para alem da recolha, da anélise, da interpretacdo e da reflexdo dos dados
observados e recolhidos, é importante definir as metodologias a adoptar e as macro-estratégias
de actuacdo a nivel lectivo e extra-lectivo.

O PF comportou, tendo presente estes pressupostos, caracterizagGes resultantes da
andlise, interpretacdo e reflexdo de todo o conjunto de informacédo recolhida, a definicdo de
metodologias e de modelos; macroestratégias de intervencdo que foram passiveis de serem
executadas no decorrer da préatica lectiva no ensino pré-escolar (anexo IV, cf. 1) e do 1.° ciclo
do EB (anexo IV, cf. 2), bem como uma proposta de calendarizacdo das fases de
concretizacdo do projecto (anexo V, cf. 1 e 2). Neste documento também se enunciaram as
propostas de avaliacdo das criancas, dos formandos e do projecto. S através dos processos
acima transcritos é possivel caracterizar e compreender de forma mais peculiar 0 meio, a
instituicdo, 0 grupo, a crianga e as suas rotinas, na medida em que reconhecer “(...) as
capacidades, os interesses e as dificuldades da crianca, recolher (...) informagdes sobre o seu
contexto familiar e 0 meio em que as criangas vivem, sdo praticas necessarias para
compreender melhor as caracteristicas das criancas e adequar 0 processo educativo as suas
necessidades.” (OCEPE, 1997:25), visto que o objectivo primordial do educador é propiciar
aprendizagens significativas a todos os seus educandos.

Com efeito, para iniciar a nossa intervengdo em contexto, foi necessario “(...) possuir
tanto um marco geral de «leitura» da situacdo (e, portanto, um conhecimento das diferentes
caracteristicas referidas as criangas, a analise do meio, a fungdo da escola (...)), como um
conjunto de técnicas e estratégias para saber aplicar esse marco a sua situacdo concreta, a fim
de extrair conclusdes adequadas, para «adaptar» o seu ensino” (Zabalza, 1992:11). As
realidades em contexto educativo, descritas neste documento, visaram auxiliar na
caracterizacdo e na compreensdo de determinadas opgdes e situagOes, propendendo, por

conseguinte, para uma visdo mais precisa e perceptivel dos factos. Sendo assim, foi objectivo
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primar por uma articulacdo entre a analise pratica e a nossa reflexdo, enquanto sujeitos
presentes na acgao.

Os instrumentos e os processos utilizados para a recolha de dados, ao longo da
concretizacdo e avaliagdo do projecto, foram a observacdo do grupo (aneddtica e
sistematizada); a analise documental (PEE, PCE, PCT, PCG, PAA, OCEPE e OCP-1.°CEB);
a anélise dos processos individuais e dos dossiés das criangas; a aplicagdo de um inquérito por
questionario a alguns intervenientes do processo educativo, ap6s as devidas autorizacdes
concedidas (anexo VIII), nomeadamente, aos alunos (gostos, interesses e dificuldades) (anexo
V1), docentes (anexo VII) e encarregados de educacao.

Inquirimos, atraves de um inquérito por questionario, educadores e professores
cooperantes (anexo 1X) do nosso nucleo de estagio, e os encarregados de educacdo dos grupos
de criancas com quem intervimos nos dois ciclos de ensino (anexo X, cf. 1 e 2), com o intuito
de tentarmos apurar e compreender as suas percep¢des sobre a relevancia da Expressdo
Musical no Desenvolvimento e na Educagdo das criancas. Neste contexto, inquirimos uma
amostra de trés educadoras, trés professoras e trinta e nove encarregados de educacdo
(dezanove do pré-escolar e vinte do 1.° C)

O PF é, assim, o documento de referéncia a adoptar, no entanto para garantir uma
maior eficacia do mesmo, parece-nos mais viavel a sua consecucdo e finalizacdo a priori do
inicio da intervencdo do formando em contexto educativo, uma vez que se trata de um
documento pré-activo. Dizemos isto, dado que na PES | ja nos encontrdvamos a intervir
aquando da finalizacdo e entrega do mesmo. Confessamos que, infelizmente, no pré-escolar
ndo estavamos muito despertos para a real importancia e utilidade de um projecto desta
indole. Apesar de propormos um momento para a avaliacdo do projecto formativo, a
semelhanca do que aconteceu com todos 0s restantes estagiarios no pré-escolar, ndo a
realizdmos, facto que nos mostra que nao estdvamos, de facto, elucidados para a importancia
do processo de avaliacdo deste documento. Tratou-se de um documento de referéncia no que
se refere a percepcdo e compreensdo de elementos como a realidade envolvente, as rotinas, as
areas de contetdo, os documentos orientadores do ensino e todo o trabalho que se desenvolvia
neste ciclo.

No entanto, no PES Il, o projecto revelou-se, de facto, um ponto de partida para a
nossa accao. Elabordmos um documento de avaliacdo do mesmo, este documento assumiu-se
como uma explanacdo de reflexdo e avaliacdo acerca da implementacdo e concretizagdo do

PF. Inicialmente, propusemo-nos a efectuar uma avaliacdo faseada, neste sentido foram
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contemplados dois momentos de avaliagdo, o que, com sinceridade, temos de reconhecer que
foi uma ambicdo demasiado arrojada, que ndo conseguimos cumprir. Note-se que, no
momento de idealizacdo do projecto e das respectivas fases de avaliacdo, ndo pensamos que o
tempo nao fosse suficiente para reflectir sobre o projecto, em todas as suas vertentes, mas a
realidade é que o tempo de estagio, € um tempo que «exige» muito de nos, é uma etapa de
formagéo e de muito trabalho, que engloba um conjunto de elementos essenciais a ter presente
como a concentracdo, a observacdo, a disponibilidade, o estudo, a reflexdo, entre outros, dai
gue nem sempre tenhamos conseguido estruturar e organizar o tempo da melhor forma
possivel.

Sendo assim, concentramos toda a nossa reflexdo e auto-avaliagdo do projecto,
esboco/plano para a realizacdo de um acto, num documento (anexo Xl). De acordo com Leite
et al. (2001: 75), de facto “(...) sdo os procedimentos de auto-avaliacdo que fazem da
avaliagdo um dispositivo ndo apenas formativo, mas também formador”, esta avaliacdo deve
ser contemplada pelo menos em trés momentos distintos, com vista a reformularmos a nossa
projeccao do mesmo.

Terminado um projecto ha que, segundo Serpa (2010:126), “(...) fazer o balanco do
tempo, esforco e recursos investidos no produto alcangado” Como balango final,
manifestamos que o trabalho efectuado néo ultrapassou as minhas expectativas, no entanto
conseguimos concretizar a maioria dos objectivos e das ac¢des a que nos propusemos. O
tempo € escasso e nem sempre estamos despertos para determinadas questdes essenciais, para
prospectar informacdo, identificar necessidades e delinear estratégias consubstanciadas,
porém, este momento de formacdo € ideal para compreendermos diversos e inlmeros

elementos e fundamentos inerentes ao acto educativo e cruciais para uma pratica sustentada.

4.1.3. A PLANIFICACAO E AS SUAS COMPONENTES — ELEMENTOS DELINEADORES DA ACCAO
DO ESTAGIARIO

O processo de planificacdo deveria ser subordinado, pelo menos, as linhas basicas do
projecto formativo elaborado para o grupo de criangas onde se esta a intervir, dai que se
defenda que h& uma estreita relacéo e ligacdo entre estas duas componentes, pois a obtencéo e
reflexdo de dados relevantes permite a viabilizacdo de planos de investigagéo e formacéo
sustentados.

Ao planificarmos estamos a tomar uma atitude em relacdo aquilo que queremos fazer,

independentemente de, a posteriori, esta mesma atitude revelar-se acertada ou ndo. A
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planificagdo configura-se, em linhas gerais, como um propdsito (Pacheco, 1996, Zabalza,
1994), um guido, uma previsdo de acontecimentos (Estrela, 1994; Zabalza, 1994; Pacheco,
1996) e um espaco de decisbes, que constitui a programacao, onde se coadunam o discurso
pedagdgico com o discurso teorico didactico, ou seja, € neste espaco que se discute e que se
(re) pensa sobre o que faz sentido para a formacdo do individuo, com aquilo que realmente
Nnos propomos a organizar e a propiciar no sentido de ir ao encontro da formagéo do ser.

E este o documento que permite ao estagiario redireccionar a sua ac¢io e contemplar
novas perspectivas de accdo, tendo em conta 0 seu auto-desenvolvimento e,
consequentemente, é por isso o instrumento que consideramos de mais valor, tendo presente o
desenvolvimento das criancas. O plano de accgdo educativa, em contexto, constitui-se como
parte dos alicerces para o propiciar de uma pratica educativa consubstanciada. Com a
idealizacdo e delineacdo da sequéncia didactica, aspira-se concretizar uma préatica pedagdgica
0 mais «completa», possivel, sabendo que “[a] planificacdo e a tomada de decisdo sdo vitais
para o ensino e interagem com todas as func¢des executivas do professor.” (Arends, 1995:44)

Né&o pretendemos centrar a nossa atencao nos modelos e nos tipos de planificagdo, mas
sobretudo na sua utilidade, deste modo é de mencionar que, apesar de no decorrer do estagio
estarmos cientes da imprescindibilidade da planificacdo no processo de ensino e no acto
educativo, por vezes demos por nés a debatermo-nos, aquando da sua realizagdo, com
questdes, como por exemplo, a consciéncia de que no exercer da profissdo os educadores e
professores nao realizam planos tdo extensos, ndo congregam toda uma pandplia de
elementos, nem despendem tantas horas na sua elaboracdo, restando-lhes mais tempo
disponivel para se prepararem para a leccionacdo das suas aulas e questiondmos a sua
utilidade dadas as exigéncias inerentes a sua consecucdo. Todavia, ficamos satisfeitos ao
apercebermo-nos de que sdo inquietudes legitimas, uma vez que segundo um estudo,
realizado por Barbosa et al. (1999: 118), “(...) na formac&o inicial, os estudantes, durante o
estagio, (...) duvidam da utilidade da elaboragdo dos planos escritos.”

Esta imprescindibilidade e importancia da planificacdo é relevada por Arends (1995:
45) quando pronuncia que “(...) o ensino planificado ¢ melhor do que o ensino baseado em
acontecimentos e actividades ndo direccionados (...)”, no entanto, este mesmo autor, na
expressdo do seu pensamento, também nos leva a reflectir sobre a necessidade de adapta-los
as especificidades decorrentes do acto educativo. Espelhando o pensamento de Clark &
Yinger (1987), Barbosa et al. (1999) enumeram algumas das razbes para a concessdo de

utilidade a planificacdo, nomeadamente a possibilidade que este documento nos d& para
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adaptar o curriculo as circunstancias das diferentes situacdes de ensino; a seguranca e a
confiangca que da planificagdo emanam; a possibilidade de identificar e de adequar 0s
objectivos pretendidos; assim como nos permite visualizar as ac¢des de forma estruturada e
organizada, com o intuito de conseguirmos alcancar, com maior amplitude, os resultados
preconizados.

De acordo com Arends (1995:44), um dos factores que nos podera fazer reflectir sobre
a importancia da planificagdo ¢ “(...) 0 tempo que os professores dedicam a esta actividade.”
Note-se que para cada sequéncia didactica despendemos em média trinta e duas horas
semanais, ha que ter presente que € um processo moroso e que exige alguma mindcia na sua
elaboracdo, implica o reajustar de muitos aspectos, a fim de conceptualizar um documento
coerente e contextualizado a realidade que se vai intervir.

A planificacdo é, para além de um proposito a alcancar, uma previsao no que diz
respeito ao processo e ao rumo a seguir, € um documento de decisdes pré-activas, o qual
garante o sucesso da accdo a desenvolver (Barbosa et al., 1999). Mas se a pensarmos como
um documento realizado a priori da intervencdo, ndo a podemos considerar um documento
imprevisivel? Quem nos ajuda a responder a esta pergunta, quase que retdrica, € Azevedo
(2002: 18) quando refere que a ““(...) planificacdo exige todo um trabalho prévio que afasta
perigos de imprevisdo”. Contudo ha que considera-los, dai que se resguarde a flexibilidade
que este plano deve deter e que se preveja este documento como um esbogo incompleto,
pensamento, tantas vezes exposto na elaboracdo das nossas planificagfes, como forma de nos
assegurarmos de algum imprevisto ou condicionalismo, veja-se, neste contexto, a titulo de
exemplo, um excerto retirado de uma das planificagdes: “Trata-se, portanto, de um documento
orientador da accdo educativa da formanda, mas ndo devera ser interpretado como um
documento fechado e estatico, pois este tera de ser flexivel as necessidades e as motivacdes
do grupo-turma.” Em suma, a planificagdo ndo consiste em assegurar a auséncia de
imprevistos, nem em estruturar uma antevisao rigida da leccionagdo, mas sim em “(...) prever
e organizar um tempo simultaneamente estruturado e flexivel em que os diferentes momentos
tenham sentido para as crian¢as.” (OCEPE, 1997: 40)

O tipo de planificacdo por nds praticado, dizia respeito a um plano a curto prazo, isto
é, configuravam-se como planos de pequena amplitude, enunciando acc¢des que se iriam
concretizar num quotidiano proximo. Mais especificamente, planificavamos quinzenalmente,
dado que leccionavamos semana sim, semana ndo. No que se refere ao tempo de leccionacéo

no ensino pré-escolar, consistia em trés dias lectivos inteiros e seguidos, por semana, bem

52



como em cinco dias consecutivos, durante uma semana intercalar ao estagio, a designada
semana intensiva/pedagogica. A nosso ver, apesar da maior carga de horario e trabalho
dispendida nesta semana e do cansaco a ela inerente, revelou-se uma das nossas melhores
intervencdes, no que se refere ao pré-escolar, no sentido que conseguimos visualizar a vida
lectiva com maior amplitude, sentimos uma certa continuidade do nosso trabalho, deu-nos a
oportunidade de observar e de acompanhar o grupo de crian¢as durante um maior periodo de
tempo e de averiguarmos a influéncia da nossa actuacdo. Outra mais valia € 0 maior tempo
despendido para trabalhar e desenvolver as competéncias propostas, dado que as mesmas nao
se desenvolvem de um dia para o outro, vdo se construindo no percurso das nossas vidas. Por
seu turno, no primeiro ciclo do ensino bésico intervinhamos, semelhantemente, no que se
refere ao intervalo de semanas, porém sO leccionavamos dois dias lectivos completos e
consecutivos.

Ressalve-se que, também, no inicio de cada planificacdo da sessdo lectiva a
desenvolver pelos formandos, existiam seminérios de planificagdo em pequeno e em grande
grupo, na semana anterior a intervencao, espacos de partilha que permitiram um bom debate
de ideias, opinides, reflexdes impulsionadoras de aperfeicoamento. Eram amplos espacos de
reflexdo, analise, confrontacdo e tomada de decisdes, funcionavam, na maior parte das vezes,
como respostas adequadas as nossas ddvidas e insegurancas, de forma a tentarmos apurar com
maior precisao e certeza aquilo que estdvamos a fazer, e, em especial, para sabermos a razéo e
0 proposito de todo o trabalho que nos encontradvamos a desenvolver

Ou seja, nas unidades de pratica educativa, “[e]Jmbora cada planificacdo seja da
responsabilidade de cada formando e inicialmente esbocada por ele, ha uma discussédo e uma
conceptualizagdo da mesma em grupo.” (Serpa et al., 1999: 35). Os supervisores, nestes
momentos, orientam-nos e elucidam-nos em relacéo a aspectos para 0s quais n6s nao estamos
familiarizados, congquanto, somos nds os responsaveis ultimos pelos documentos a apresentar
e pelas acgdes a executar.

Um dos proposito fundamentais de um individuo em formacéo é o desenvolvimento da
sua autonomia, ressalvamos, por isso, que as decisGes tomadas, em contexto de estagio,
foram, na sua maioria, efectuadas de forma autdnoma, sentindo-se alguma orientacdo apenas
nas decisdes relativas as actividades a desenvolver. Todavia, temos de saber distinguir
autonomia de independéncia, uma vez que temos de nos consciencializar que, na vida em

sociedade, somos todos sujeitos interdependentes. Julgdmos que se reflectiu, também, por
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iniciativa propria, ainda que se reconheca a influéncia natural que sobre nos exerceram 0s
orientadores e, por vezes, o educador e professor cooperante.

Assim sendo, no decorrer do planeamento das sequéncias didacticas primou-se por
tentar dar resposta as questdes indicadas por Zabalza (1994) para a consecucdo de uma
planificacdo, reflectindo sobre as questdes Para qué? O qué? Como? Com qué? Quanto
tempo? Para quem? Almejando responder a estas questdes enunciamos, no nosso plano, o0s
objectivos e/ou as competéncias seleccionados, aquilo que aspiravamos que a crianca
atingisse (Para qué?); reportamo-nos aos conteudos e as tematicas a desenvolver em cada
sessdo lectiva (O qué?); adoptdmos os modelos, os métodos e as estratégias de ensino que
melhor se adequavam ao grupo de criangas (Como?); escolnemos os materiais e 0S recursos
qgue melhor auxiliavam a consecucdo das tarefas e actividades e, por conseguinte a
aprendizagem (Com qué?); estabelecemos metas e determinamos possiveis tempos para a
realizacdo de cada etapa (Quanto tempo?), tudo isto premeditado e projectado em prol do
desenvolvimento integral e do sucesso do foco da nossa atencéo e do nosso trabalho — o aluno
(Para quem?).

Atendendo a que o documento de planificacdo escrito devera contemplar determinados
pontos-chave, de entre eles pontos como 0s enunciados por Ribeiro e Ribeiro (1989: 65),
designadamente, o contexto e a justificacdo; o quadro de objectivos; o roteiro de contetdos; o
plano de organizacdo e sequéncias do ensino aprendizagem e o plano de avaliagdo; passamos
a explicitar os pontos por n6s adoptados, os designados elementos didacticos, sobre 0s quais o
docente estrutura 0 seu modo de intervir no processo de ensino (Pacheco, 1996). As nossas
planificagdes, de um modo geral, incluiram, tanto na PES | como na PES II, elementos
similares, embora, por vezes, adoptavamos nomenclaturas diferentes, mais adequadas ao
conteldo e ao contexto de ensino. O mesmo aconteceu com as terminologias e com 0s
documentos utilizados, os quais foram alterados conforme os ciclos onde estavamos a intervir.

Como tal, os itens contemplados nos nossos planos de ac¢do foram a introducao
(enquadramento do espaco onde decorreria a acgdo e do respectivo grupo de criancas,
apresentacdo das tematicas e dos conteudos programaticos e a organizacdo do documento); a
justificacdo das opcOes (neste item reflectia-se sobre as opgOes tomadas, tendo presente a
situacdo actual do grupo de criangas, justificando-as, segundo o0 nosso ponto de vista e,
sempre que se achou necessario, contemplando as perspectivas de autores referentes as
especialidades em questdo.); situacdo actual das criangas; as competéncias a desenvolver; 0s

modelos/metodologias de ensino adoptadas; a estrutura da sequéncia didactica (relne as
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competéncias, 0s objectivos e os conteldos a privilegiar no decorrer do processo, 0S
descritores de desempenho/objectivos especificos; as experiéncias de
aprendizagem/actividades conceptualizadas; as estratégias de ensino; a organizacao do grupo
de criancas (metodologias a recorrer) e 0s recursos a utilizar); a descricdo pormenorizada da
sequéncia didactica; as formas de avaliacdo das criancas a privilegiar; os anexos (onde surgem
as representacdes dos recursos didacticos a utilizar por nos e pelas criangas, bem como 0s
modelos de alguns documentos de avaliacdo).

O cuidado com articulacao transversal entre todas as areas reconhecidas pelas OCEPE
e pela OCP-1.°CEB transparecia nos nossos planos de acgéo, configurando-se como um dos
nossos objectivos primordiais. Embora em algumas sess@es se privilegiassem algumas areas,
as restantes nunca foram descuradas, fomentando-se, sempre que possivel, o consubstanciar
de uma articulacdo transversal a todas elas, pois ha que ter presente que um dos propdsitos das
acc¢des de planificacdo € a articulacdo de todas as areas e dominios, o encontrar de um fio de
transversalidade entre todas elas, visando a idealizagdo e a concretizagdo de aprendizagens
significativas, através da articulacdo e da contextualizacdo dos saberes.

Relativamente a justificacdo das opcdes, houve um progresso significativo no 1.° CEB,
em relacdo ao pré-escolar, uma vez que notamos que passamos de uma abordagem da situacéo
actual genérica, a um ponto de situacdo actual mais especifico e com evidéncias
comprovativas (reportando as dificuldades, interesses e necessidades individuais das
criancas). Averiguou-se, também, um aperfeicoamento na justificacdo das opcBes tomadas, as
quais evoluiram desde as justificacdes sobre a relevancia das actividades idealizadas, para a
justificacdo das estratégias e dos métodos/modelos projectados, interligando competéncias a
desenvolver, actividades a concretizar e instrumentos e recursos de avaliagcdo elaborados.
Emerge, assim, a necessidade de ressalvar algumas das metodologias e estratégias a utilizar,
com o designio de identificar e seleccionar aquela(s) que melhor se adequem ao grupo de
criangas com quem se ird intervir (sujeitos da accao).

Ainda no que se refere a justificacdo das opcdes, afirme-se que as actividades, as
estratégias, 0s modelos e o0s recursos eram pensados em fun¢do da situacdo actual da turma,
onde a observagdo assumia especial importancia. Esta era tida como ponto de partida para as
aprendizagens, particularmente, no que diz respeito aos diversos dominios do saber,
nomeadamente no dominio do saber ser, do saber estar e do saber fazer. Era, principalmente,
através da observacdo que obtinhamos as evidéncias e o conhecimento das dificuldades e

interesses da crianga e da sua propria evolucdo, “(...) fundamento da diferenciacdo
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pedagogica que parte do que esta sabe e é capaz de fazer para alargar os seus interesses e
desenvolver as suas potencialidades.” (OCEPE, 1997: 25) As necessidades das criangas, as
suas dificuldades e as suas preferéncias foram pontos cruciais para a tomada de decisdes e
para pensarmos e para reflectirmos como podemos contribuir para o desenvolvimento de cada
sujeito. Apontamos um exemplo expresso numa situacdo actual do grupo de criangas: “Nas
ultimas intervencgdes observou-se que algumas das criangas mais inibidas, como foi o caso do
F e da B, «libertaram-se» mais, aquando da utilizacdo de um suporte de expressao (o telefone,
0 chapéu). Assim sendo, recorrer-se-a a estratégias que contemplem este facto referido, com o
intuito de auxiliar no desenvolvimento da competéncia foco.”

Neste contexto, faz sentido a afirmacdo de Zabalza (1994: 9) ao pronunciar que “Cada
aula é um micro-universo diferenciado. Cada professor € um técnico na manipulacdo
educativa da dindmica dessa aula”, ¢ aquele que adequa a sua direc¢do em funcao do «alvo» a
quem se destina a acg¢do. “Neste sentido o professor é como que uma espécie de “escultor da
pedra”. Cada pedra possui as suas proprias caracteristicas, 0s seus veios, a sua espessura, as
suas camadas, as suas diferencgas singulares. Cada tipo de pedra exige um tratamento distinto”
(ibid.).

A crianga, ideal perfilhado por vérios autores, € um sujeito competente e com extremo
potencial, sendo responsabilidade do professor enriquecer as suas experiéncias (Hohmann e
Weikart, 1997; Zabalza, 1998 e Papalia, Olds e Feldman, 2001), ela é o sujeito primeiro da
accao (Tavares e Alarcdo, 1992; Zabalza, 1992; Mendoncga, 1997 e Perrenoud, 2002a). No
entanto, nem sempre conseguimos atender as necessidades e aos interesses de cada um dos
alunos, uma vez que temos que tentar harmonizar todo um conjunto de factores, como as
orientacBes oficiais, os conteldos a leccionar, os métodos e modelos de ensino, as
caracteristicas do meio, as competéncias essenciais a desenvolver, para além da influéncia que
a supervisao exerce sobre nds — formandos. Sendo assim, fazendo, desde ja, uma analise das
leituras efectuadas no capitulo anterior, sobre a crianca, € com alguma insatisfacdo que
confessamos que, no decorrer do processo estagio, em contexto pedagdgico, nem sempre
conseguimos centrar a nossa atencdo em cada crianca individualmente, como gostariamos e
como deveriamos, pois sentimos, muitas das vezes, o foco e a tensdo centrada na nossa pessoa
e na nossa actuacdo. Inquietagbes, a nosso ver, aceitaveis, na medida em que nos
encontravamos num periodo de apreensdo, de questionamento e de avaliacéo.

Concernente a descricdo da sequéncia didactica, no 1.° C, apds a segunda semana

lectiva e retendo a proposta da orientadora, tentamos abolir a descrigdo sistematica e
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pormenorizada das actividades, com a condic¢do de que esta mudanca se revelasse uma forma
de organizacdo coerente do nosso plano de acgdo, caso contrario voltariamos a antiga forma
de planificar. Sendo assim, passamos a distinguir, em duas colunas, as estratégias de ensino
que surgiam interligadas com as actividades de aprendizagem sugeridas. Refira-se que ao
revermo-nos este tipo de antevisdo da acgdo e apds a aprovacdo da orientadora passou-se a
adoptar esta estrutura na organizacdo do plano de acgdo. Uma das mais-valias deste tipo de
organizacdo foi a conceptualizacdo e a relacdo mais eficaz e directa existente entre a
estratégia de ensino e as aprendizagens, ou seja, conseguimos visualizar melhor esta dindmica
e optimizar a relacdo estrita existente entre a actividade proposta e a estratégia preconizada
para através da actividade atingir as aprendizagens pretendidas, com o intuito de contribuir
reciprocamente para o desenvolvimento de competéncias das criancas. Veja-se que Monereo
(2007: 32, citando Nisbet e Shucksmith, 1986; Schmeck, 1988; Nisbet, 1991) revela que “(...)
as estratégias sdo sempre conscientes e intencionais, orientadas para um objectivo relacionado
com a aprendizagem, s&o tidas como um guia das acgoes a realizar.”

No que diz respeito a avaliacdo, no decurso do processo de planificacdo, note-se que
apesar da observacdo em contexto educativo ser um excelente contributo para a avaliacdo dos
educandos, o elevado nimero de alunos por turma dificulta esta tarefa, dai que o professor
sinta a necessidade de criar outros instrumentos e registos de avaliacdo que facilitem esta
ardua tarefa. Como nos profere Serpa (2010) qualquer que seja 0 acto avaliativo exige a
identificacdo, a clarificacdo dos seus objectivos e das suas func¢des, com o intuito de que se dé
sentido aquilo que se avalia. Nesta linha de pensamento, surge a necessidade de compreender
ndo o sentido etimoldgico da avaliacdo, até porque se trata de uma componente muito vasta,
mas sim a sua funcédo e as suas potencialidades, no entanto, gostariamos de apontar duas ou
trés definicbes do que é avaliar. Neste sentido, para Rolddo (2003: 41) “[a]valiar € um
conjunto organizado de processos que visam 0 acompanhamento regulador de qualquer
aprendizagem pretendida, e que incorporam, por isso mesmo a verificacdo da sua
consecucdo.”, enquanto que para Nova (1997: 14) a avaliagdo ¢ “(...) 0 elemento integrador
da préatica educativa que permite a recolha da informacdo e a formulacdo das decisdes
adaptadas as necessidades e capacidades do aluno.”, é ainda entendida como “(...) 0 elemento
regulador da pratica pedagogica que determina as diversas componentes do processo
ensino/aprendizagem(...)” (ibid.), umas das fases essenciais do desenvolvimento curricular
(Zabalza, 1994).
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Sabemos que a avalia¢do é parte integrante do processo de ensino-aprendizagem, no
entanto, em fase de estdgio estamos tdo imbuidos com a nossa prépria avaliacdo que, por
vezes, descuidamos a avaliacdo das aprendizagens das criancas. Contudo, sobretudo no
primeiro ciclo, achamos que conseguimos exercer uma avaliacdo mais individualizada, com a
elaboracdo de instrumentos de avaliacdo mais personalizados para cada crianga. Ao contrério
do que sucedia anteriormente, selecciondmos determinados descritores de desempenho, 0s
quais eram observados meramente numa crianga ou num grupo de criangas (anexo XII), o que
nos conferiu uma maior percepcdo daquilo que a crianga ja tinha sido capaz de atingir ou
daquilo que ainda néo tinha atingindo.

Foi interessante encontrar um pensamento semelhante a este que aqui expressamos em
relacdo a componente de avaliacdo da aprendizagem, pois num estudo empirico, acerca das
decisbes pré-activas do formando (planificacdo), numa fase final da sua formacéo, apurou-se
que a “ (...) avaliacdo da aprendizagem foi a componente do curriculo que assumiu menor
relevo. Um factor explicativo para este fendmeno pode ter a ver com a necessidade de o
formando se centrar mais no seu trabalho do que nos processos e resultados da aprendizagem
dos alunos.” (Barbosa et al., 1999, p. 140)

Os instrumentos utilizados para a avaliacdo das aprendizagens das criangas eram,
essencialmente, constituidos pelas diferentes listas de verificagdo, com descritores de
desempenho, que se transformavam em indicadores de aprendizagem; fichas de aplicacdo de
conhecimentos; questionarios, resultados de jogos de sintese; listas de verificacdo de leitura
(anexo XIII), as quais, para Silva (1999: 170), constituem “o instrumento mais objectivo, a
nivel da observacdo, que pode ser usado, de uma forma ocasional ou sistematica, tanto por
professores como por alunos para registar comportamentos individuais ou de grupo”; quadros
de registo do comportamento (pré-escolar) (anexo XIV); registo anedético da observacdo;
reflexdes orais efectuadas em conjunto com as criangas, intercaladas, no decorrer do dia; e
outros registos momentaneos e ndo estruturados, previamente, por nés. Porém, assuma-se a
dificuldade sentida, aquando da selecgdo dos elementos a avaliar, pois, por exemplo, na
elaboracdo das listas de verificacdo sentia-se dificuldade em tornar cada item o mais claro e
objectivo possivel, se ndo o fosse, muitas das vezes, quando o iamos avaliar tinhamos de
considerar determinados indicadores nulos, dada a impossibilidade de observa-los. Outra das
dificuldades foi estabelecer uma articulacéo rigorosa entre a avaliacdo, as competéncias e as

tarefas de aprendizagem a desenvolver e a realizar.
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Também foram criados momentos de auto-regulacdo das aprendizagens e de hetero-
-avaliacdo (aluno-aluno), nomeadamente, a avaliacdo da leitura do colega, através de uma
ficha de verificacdo. Saliente-se que estes mecanismos de regulacdo e de avaliacéo,
anteriormente referidos, permitem ao aluno controlar, em pequenos passos, a sua
aprendizagem; consciencializar-se das suas dificuldades, ndo as acumulando e reflectir sobre
0s seus erros para pedir auxilio, e/ou encontrar, autonomamente, os caminhos mais adequados
e votados ao seu sucesso. Estes mecanismos possibilitam, também, uma pedagogia alicercada
na autonomia, que congregue no seu cerne caracteristicas que fomentem a autonomia, isto é, o
enfoque pedagogico é, especialmente, focalizado no educando e no processo de
aprendizagem. Ajudam, ainda, a orientar a crianga, neste sentido, para que ela se torne
consciente das aprendizagens que realiza e para que possa reorientar e regular a sua acgéo,
guando ndo alcancar os propositos idealizados. Concluindo, estes sdo organismos gque exigem
confiar no educando como individuo capaz de potencializar a sua auto-aprendizagem e
exigem “(...) vé-lo na sua dimenséo integral: como ser que age, pensa e sente; é permitir-lhe
assumir-se como processo, na sua singularidade e especificidade.” (Monteiro, 1999: 18)

A avaliacdo pressupBe uma andlise do percurso das criancas, no que diz respeito ao
desenvolvimento das suas capacidades/competéncias, considera-se importante a construcao de
instrumentos desta indole, dado que nos concederam oportunidades para (re)formular a nossa
accdo, tendo presente as necessidades e/ou dificuldades dos educandos; nos permitiram
analisar reflectidamente e criticamente a nossa actuacdo; facultaram a recolha, de forma
organizada e continua, de dados significativos relativos as aprendizagens dos alunos. Todo
este processo permitiu-nos, depois, delinear estratégias alternativas e diferenciadas,
introduzindo mecanismos de adequacéo e de reforgo das aprendizagens, seleccionar métodos,
recursos e adapta-los ao curriculo e (re)formular as decisbes a tomar, adaptando-as as
necessidades e capacidades dos alunos.

Silva (1999: 166) alude-nos que “Ao professor cabe o papel de proceder com mais
rigor & avaliacdo informal, realizada no decurso da aprendizagem, utilizando instrumentos de
avaliacdo que permitam obter informacdo sobre todos os dominios dessa mesma
aprendizagem.” Por tudo isto, uma das fungdes do professor é a de definir com precisdo os
comportamentos, as atitudes e/ ou as caracteristicas pertinentes a avaliar, tendo em atencéo
que a avaliacdo possibilita ao docente testar e testar-se na progressdo do ensino e das
aprendizagens que propbe e que realiza. Conclui-se, também, que no que concerne aos

mecanismos de auto-regulagdo/verificacdo e avaliagdo, apesar de cruciais no processo
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educativo, ndo sdo de facil consecucdo, devido a complexidade que lhes sdo inerentes, sendo
que apelard a um esforco de todos os intervenientes neste processo, a fim de melhorar a
eficacia do ensino e de garantir uma aprendizagem significativa, fundamentada.

Neste sentido, e ap6s a analise de alguns dos itens contemplados na planificacdo e
consequentemente na nossa acgdo, continuaremos a explicitar algumas semelhangas e
diferengas encontradas na anélise aos nossos planos de accdo. No estagio em contexto pre-
-escolar, principiamos por planificar tendo em atencdo a area foco e as areas e dominios
associados, porém e para nos familiarizarmos com as novas orientaces do ministério da
educacdo, tal como nos tinha sido pedido, come¢camos a planear por competéncias:
competéncia foco e competéncias associadas. Mais tarde, ja no 1.° CEB, houve, na ultima
planificacdo, a iniciativa e tentativa de planificar por competéncia foco e por competéncias
associadas, o que, devemos admitir, se revelou uma tarefa mais ardua, na medida em que
tinhamos de orientar todo o plano de modo a pdr em evidéncia uma competéncia em relacéo a
todas as outras, aquela cuja presenca fosse quase constante e que se encontrava implicita em
todas as outras.

Apesar desta evidente preocupacdo com as competéncias a desenvolver nas criangas,
refira-se que, nem sempre, se conseguiu primar por um ensino focalizado nas competéncias;
todavia ha que admitir que ao sermos confrontados com a tarefa de planificacdo em funcdo de
competéncias, ndo podemos continuar a seguir, obstinadamente, a mesma linha de
pensamento, pois ndo se tratam, como algumas vozes dissonantes insistem em defender, de
objectivos com uma nomenclatura diferente.

Neste sentido, surge-nos a inquietacdo: serd que ao ndo primarmos pelo ensino
fundado nas competéncias estamos a negligenciar a educagdo dos nossos alunos? Ao
tentarmos encontrar respostas para atenuar as nossas preocupagdes encontramos alguns
autores como Roldéao (2003), Perrenoud (1995, 1999) e Zabalza (1998) que nos seus discursos
demonstraram acreditar, piamente, que um ensino desprovido de competéncias é um ensino
infrutuoso.

A competéncia afigura-se a um saber em uso e ndo a um saber «inerte», a um saber
passivel de ser colocado em pratica, isto é, um saber pratico, com utilidade/funcionalidade. A
educagdo baseada nas competéncias, ¢ “(...) orientada para o desenvolvimento de actividades
e de intervences de caracter formativo pensadas, elaboradas, estruturadas e postas em pratica

intencionalmente pelo docente” (Zabalza, 1998: 100).
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Torna-se imperativo pensar as actividades em funcéo das competéncias a desenvolver,
Perrenoud (1999: 7) define competéncia como “(...) uma capacidade de agir eficazmente em
um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles (...)”,
no entanto torna-se dificil prever uma definicdo clara e partilhada de competéncias. Ainda
segundo este autor (ibid.: 31), a competéncia “(...) ndo se forma com a assimilacdo de
conhecimentos suplementares, gerais ou locais, mas sim com constituicdo de um conjunto de
disposicdes e esquemas que permitem mobilizar os conhecimentos na situacdo, no momento
certo e com discernimento.” Sendo assim, procurou-se propiciar, dentro do possivel, as
criangcas momentos em que puderam pér as competéncias em uso, recorrendo a actividades de
aprendizagens que as promovessem, ou seja, emerge a necessidade de olhar para as
competéncias como um saber em uso (Perrenoud, 1995).

O conceito de competéncia emergiu da necessidade de formar individuos capazes de
responder as exigéncias de uma sociedade, da qual a escola faz parte, facto que nos faz
reflectir sobre a expressa necessidade de evidenciar, na nossa ac¢ao, um ensino assente nas
competéncias essenciais a desenvolver, nas “competéncias que ajudamos, ou ndo, a construir
em cada um” (Rolddo, 2003: 17). Para Raposo (2005: 4) “[o] conceito de competéncia pessoal
pode inscrever-se no de competéncia para a vida (..,),confere a cada um de nos a possibilidade
de ver o mundo para além do que é, de imediato perceptivel.”

Com efeito, as competéncias foram descuradas, em certa medida, em detrimento dos
contetdos no caso do 1.°ciclo e das actividades no ambito do pré-escolar, contudo, ndo se
podera afirmar que se leccionou um ensino desprovido de competéncias até porque 0s
modelos e as estratégias adoptados eram idealizados tendo presente o desenvolvimento
integral da crianca e, subsequentemente, as competéncias necessarias para que esse
desenvolvimento se desse. No pré-escolar ndo existem contetidos programaticos predefinidos,
existe sim a constru¢do de um curriculo préprio assente nos principios das OCEPE. A ndo
existéncia de um programa; a preocupacdo em cumprir as indicacdes e os conteldos
programaticos revelados pela professora cooperante, foram alguns dos factores que, no nosso
parecer, contribuiram para que nos centrdssemos com maior incidéncia, no pré-escolar, em
planificar tendo em primeiro plano as competéncias a desenvolver, partindo para as
aprendizagens da ja referida experiéncia foco, no entanto, no principio as competéncias
partiam das actividades previamente delineadas.

Todavia, muitas das actividades/experiéncias de aprendizagem sugeridas foram

pensadas, tendo em conta as competéncias que se aspirava que as criangas desenvolvessem,
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mas, também, como ja& menciondmos, o0s contetdos programaticos/blocos de aprendizagem.
N&o se podera descurar que, neste processo de formacao, os estagiarios tiveram de considerar
as indicac0es relativas aos conteudos programaticos a leccionar, ndo sendo, desta feita, viavel,
planearem as actividades tendo por base, exclusivamente, as competéncias a desenvolver nas
criangas. Contudo, reconhecemos que, talvez, s6 nesta perspectiva, ou seja, delineando as
competéncias tendo em conta as necessidades e dificuldades da turma, se pudesse alcangar um
ensino mais direccionado e individualizado, que assegurasse o desenvolvimento integral da
crianca.

Note-se que um aluno ao aprender uma imensidao de contetdos/matérias ndo significa
que tenha desenvolvido ou adquirido competéncias. Surgindo entdo algumas questdes como:
como perspectivar o ensino? Partindo das competéncias a desenvolver ou dos contetdos a
leccionar? Neste seguimento, Rolddo (2003) refere a necessidade de afinar e de especificar as
«ditas» competéncias. Veja-se a expressao em que a autora nos diz que, em geral, este dilema,
se assim podemos designar, resulta de “(...) um formato de ensino e de curriculo em que se
fala — e se pensa — sobretudo em termos de conteldo a «dar», tomados como fins em si
mesmaos, e que esses contetidos foram integrados num curriculo. Ou seja, as competéncias que
se pretendem alcancar.” (ibid.: 16) Evidéncias estas que nos fazem reflectir, também, sobre a
formagdo que nos é oferecida, centrada, algumas das vezes, em saberes desprovidos de
competéncias (Roldao, 2003). Dai que, ao reconhecermos tal anseio, no que diz respeito a
nossa formacdo, deveriamos almejar leccionar em consonancia com 0s designios
mencionados.

Atente-se que ndo se estd a descurar a importancia dos contetidos, aspira-se, sim, que
se reavalie a primazia, por vezes, dada aos contedos, tentando vé-los como elementos
essenciais a aquisicdo de novos conhecimentos, mas, também, como auxiliares ao
desenvolvimento de competéncias. Sublinhando a relacdo entre conteudo e competéncia, ndo
se pretende passar a ideia de «substituicdo», ou seja, substituir os conteddos por
competéncias, até porque ambos se complementam, pretende-se sim integra-los,
contextualiza-los e articula-los, estabelecendo, por conseguinte, um equilibrio nos discursos e
nas praticas educativas.

A nosso ver, ao aspirarmos a que crianca seja capaz de desenvolver um conjunto de
competéncias Uteis a sua vida futura, estd iminente a nossa preocupagdo com a sua formacao
integral. Sintetizando, a competéncia constitui a meta a alcancar, no sentido de reorientar o

trabalho da escola e o0 ensino para o0 que é deveras relevante, ou seja, exige que 0S
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responsaveis pelo ensino se consciencializam da necessidade de “tornar todos os cidadaos de
uma sociedade dita do conhecimento efectivamente dotadas das competéncias que lhes
permitirdo viver com mais qualidade e inteligéncia nessa mesma sociedade” (Roldao, 2003:
76). A competéncia implica a capacidade de ajustar os saberes a cada situacdo, e uma vez
adquirida, muito dificilmente, caird em esquecimento, como tal urge a necessidade de se
definir e precisar 0s objectivos que aspiramos que os alunos alcancem, alicergados nas
competéncias a construir e a desenvolver, a fim de melhorar a qualidade do ensino que
proporcionamos.

Gostariamos de mencionar que os semindrios de planificacdo ndo se deveriam centrar,
exclusivamente, em tomadas de decisfes e em andlise das planificagdes, mas também em
orientar e despertar os alunos para a emergéncia de focarmos a nossa atencdo em aspectos
como os objectivos e as competéncias a desenvolver. Assim, ndo querendo estar a incumbir,
nem a delegar funcGes, até porque ndo temos poder para tal, ansiamos que se reflicta, no
sentido de, no inicio de cada seminéario de planificacdo, se procurar explicar que competéncias
se pretende desenvolver e de que competéncia se ira partir para a aprendizagem. Em nosso
humilde entender, esta orientacdo seria fulcral para que se atenuassem dificuldades e
ultrapassassem mais facilmente os obstaculos iniciais que anteriormente referimos.

Resumindo e fazendo uma andlise geral a todo o processo de planeamento da accao,
acrescentamos que, ao longo das sequéncias didacticas, foi notdria a nossa preocupacao em
aperfeicoar o nosso plano de accdo, de modo a adequé-lo a determinados parametros e de
forma a que nos pudéssemos rever, progressivamente, nos nossos designios. Com efeito,
sentimos que construimos um marco de referéncia que melhor guiasse as nossas opcles e
accdes. Releve-se que muitas das melhorias foram propostas pela orientadora de estagio, uma
vez que, ao acompanhar os formandos neste percurso, Ihe é possivel conhecer de forma mais
detalhada o0 modo como cada um organiza o seu trabalho e, consequentemente, saber se essa
organizacao € vantajosa para o decorrer da sua pratica pedagogica. No entanto, tinhamos uma
certa liberdade no que se refere a organizacéo e sistematizacdo das sugestdes, dado que as
adaptavamos a nossa forma de antever o que iria acontecer, isto é, a nossa forma de planificar.
Com efeito, ao analisarmos todo o conjunto de planificacdes, tanto do pré-escolar como do
primeiro ciclo do ensino basico, notamos que de planificacdo para planificagdo houve uma
evolucéo consideravel, sobretudo no 1.° ciclo do EB, em especial ao nivel da formulacdo de
competéncias, da adequacao das actividades ao grupo de criancas, da justificagdo das opcbes

tomadas, da formulacdo de indicadores de aprendizagem correlacionados com as

63



competéncias preconizadas e da elaboragdo de instrumentos de avaliacdo. De sessdo para
sessdo foram utilizadas diferentes dindmicas de planificagéo (anexos XV e XVI), dado que,
apesar de as componentes serem, na sua maioria, as mesmas, 0 modo como estas surgem e
como se relacionam entre si vai-se tornando mais consistente e mais coeso.

N&o estamos de todo a menosprezar a experiéncia educativa no pré-escolar ao
referirmos os progressos com maior foco no 1.° ciclo, pelo contrario estamos a enaltecé-la
como elemento propulsor de desenvolvimento, crescimento e enriquecimento. Apesar de
estarmos a falar de dois ciclos de estagio diferentes, ndo nos podemos esquecer que
consideramos elementos semelhantes nos planos de accéo, assim como consideramos 0s
mesmos intervenientes e 0 mesmo foco de acgdo — a crianga, embora com caracteristicas de
desenvolvimento especificas e diferentes.

Considera-se, desta forma, que o proposito enunciado por Barbosa et al. (1999: 119)
foi atingido, por nds, aquando dos momentos de planificacdo, ou seja, estas autoras esperavam
que a medida que o estudante fosse dominando o processo de planificar, 0 mesmo “(...)
interiorizasse progressivamente 0s elementos constituintes da planificacdo, as possiveis
conexdes entre esses elementos e a importancia da reflexdo sobre as mesmas para melhor
orientar 0s processos de aprendizagem escolar.” Em jeito de conclusdo, cré-se que 0 mais
relevante é que o educador/professor encontre a direccdo que melhor Ihe conduza a bom
porto, ou seja, impele que o professor encontre a sua prépria forma de planificar, que aprenda
a organizar, a gerir e a orientar as suas decisfes em consonancia com as particularidades do
seu grupo de criancas e com toda a realidade envolvente. Em suma, que compreenda o
funcionamento do processo que é planificar, que encontre um modelo ou um esquema padréo
com que se identifique e que o coloque em accao, de acordo com os seus ideais e, sobretudo,

atendendo ao seu foco de actuacao — a crianga.

4.1.4. A REFLEXAO — UM ELEMENTO PARA MELHORAR A ACCAO DO ESTAGIARIO

A compreensdo e a adequacdo do funcionamento da planificacdo so se torna exequivel
com a reflexdo exercida nas suas diversas vertentes, nomeadamente a reflexdo prévia a
tomada de decisOes, a reflexdo sobre o proprio processo de planificar, a reflexdo sobre a
exequibilidade da planificacdo na prética e a reflexdo apos a pratica, de forma a aperfeicoar,
constantemente, este processo de projeccdo da nossa ac¢do. De facto, conseguimos visualizar
a ligacdo, referida no inicio deste subcapitulo, existente entre as diversas componentes aqui

mencionadas, vejamos esta concretizacdo, por exemplo, na comunh&o destas com a reflex&o.
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Assim conferimos que, ao observar, conseguimos obter um marco geral e/ou especifico da
realidade observada (evidéncias de situagcdes concretas do real), ao reflectirmos sobre o que
observdvamos conseguiamos projectar as accGes a concretizar, de acordo com as
especificidades do real e planear com maior precisdo, adequacao e coeréncia a nossa accao.

H& que alargar os horizontes nesta direc¢do, uma vez que ao colocar o professor em
situacdo de optimizar os processos de ensino e aprendizagem, colocamo-lo a reflectir sobre a
sua pratica, numa perspectiva auto-critica e de auto-aperfeicoamento, ansiando que 0s
profissionais de ensino se tornem sujeitos activos e interventores no sistema de ensino e
responsaveis pelo processo de aprendizagem dos seus alunos. No entanto, hd que assumir as
nossas limitacGes a este nivel, dado que, por vezes, apesar de tecermos opinifes pessoais,
ansiarmos ser investigadores em educacdo e reflectirmos sobre os dilemas e situacOes
educativas, observadas e vivenciadas, com que nos confrontamos, diariamente, nem sempre
temos suficientemente desenvolvida a competéncia para revelar, expor e expressar 0 n0sso
«parecer» e para intervirmos, no sentido de atenuar/colmatar as realidades analisadas e
reflectidas.

Pensar diz respeito a um processo mental, sendo que reflectir exige um pensar
consciente sobre determinado assunto ou temética. A reflexdo, & luz das teorias da
especialidade expressas, no enquadramento tedrico, sobre o professor como ser reflexivo, é
um meio de intervir na realidade circundante (Perrenoud, 2002); uma forma de agir no
praticum (Zeichner, 1993) e que tem como objectivo primordial melhorar a ac¢do (Elliot,
1990).

No decorrer da ac¢do pedagogica, reflectimos, principalmente para decidir e para
projectar o passo seguinte, uma decisdo imediata a tomar (iniciar ou ndo um novo contetdo,
responder ou ndo a uma questdo descontextualizada, entre outras deliberacdes), note-se,
assim, que mobilizamos uma actividade mental, nestes momentos, porém, apesar de
pensarmos, ndo estamos conscientes deste acto, ndo se podendo atribuir este feito a
designacdo de reflexdo, como vimos inicialmente no capitulo de enquadramento tedrico
(Perrenoud, 2002).

Nas unidades de PES I e Il houve espacos de tomada de decisdo (planificagdo), mas
tambem de reflexdo sobre a acgdo, no final de cada semana de intervengdo lectiva, em
pequenos grupos, um momento fulcral para o melhorar da ac¢do. Nestas circunstancias, os
participantes eram os formandos que intervinham no mesmo nucleo de estagio, os educadores

ou os professores cooperantes, conforme o ciclo de estagio, e a supervisora (orientadora de
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estagio). Nestes espagos analisdvamos criticamente a nossa ac¢do e a acgdo do colega de
estagio. Consagravam-se como tempos gratificantes, dada a partilha e a discussdo de actos
educativos e de estratégias de actuacdo para atenuacdo ou colmatacdo de incidentes menos
positivos.

O papel do supervisor é fundamental para auxiliar o estagiario a compreender a sua
pratica (Alarcdo e Tavares, 2003), sendo sua obrigacdo ajuda-lo a interiorizar 0s processos a
ela pertencentes Zeichner (1993, p.17). Salvaguarde-se que se considera relevante que o
supervisor e 0s docentes cooperantes continuem a adoptar, sobretudo nestes espacos de
reflexdo, um discurso assente num dos propoésitos da psicologia em relagdo ao reforco, ou
seja, alternar, de forma equilibrada, a mencgdo dos aspectos positivos, com 0S menos positivos,
de modo a que o formando, impulsionado pelos aspectos positivos, tente melhorar a sua
accdo, reformulando aquilo que Ihe correu menos bem. Considera-se crucial o reforco
positivo e a valorizacdo do trabalho efectuado, tanto por parte do professor como dos colegas
da turma (alunos), que foram, sempre que se considerou oportuno, nossos propositos.

A fim de compreendermos a necessidade do reforco e da valorizagdo do trabalho
desenvolvido, procuramos entender, segundo a perspectiva de alguns autores, as
preeminéncias e as implicacbes da sua utilizacdo. Neste sentido, encontramos, no
entendimento de varios autores, visdes semelhantes. Jesus (1999: 38) defende que “[s]empre
que possivel devem ser utilizadas «recompensas informativas» ou «feedback» positivo que
faca sentir ao aluno o seu esfor¢o, empenho capacidade e progresso na aprendizagem.”,
Arends (1995: 124), por sua vez, acrescenta que “[o] feedback de uma boa realizacdo fornece
motivacdo intrinseca. [Por seu turno, o] feedback de uma realizacdo pobre da a pessoa
informacdo necessaria para se aperfei¢oar.” e, por Gltimo, mas ndo menos importante, Bruner
(citado por Sprinthall e Sprinthall, 1993: 239) acredita, tal como nos, que esta metodologia
“(...) pode ser importante para iniciar determinadas ac¢des ou para assegurar que estas sejam
repetidas”, insistindo, “(...) contudo, que sé através da motivacdo intrinseca se sustem a
vontade de aprender.”.

Apesar de estes momentos de reflexdo em grupo se revelarem importantes, para nés
orientandos, as reflexdes individuais foram, a nosso ver, mais significantes, na medida em
que, ao analisarmos as nossas opg¢des, a nossa acgao e ao reflectirmos sobre as nossas proprias
reflexdes, conseguimos reflectir com maior rigor, de forma mais pormenorizada, ponderando
as implicagdes que as opgdes de planeamento e de intervengédo tiveram na nossa prestacéo e

no desenvolvimento das competéncias e dos objectivos propostos. Shon (1983, 1987)
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preconiza nogoes, relativas a pratica reflexiva: “(...) conhecimento na accdo, reflexdo na
accao, reflexdo sobre a acgéo e reflexdo sobre a reflexdo na acgdo.” (Serpa et al.,1999: 31).
Emerge que reflictamos sobre as nossas reflexdes, pois parece-nos que se nao reflectirmos
sobre elas continuaremos a adoptar a mesma conduta, a qual podera ndo estar a seguir 0
melhor rumo, no sentido de se traduzirem em efectivas melhorias.

No final de cada semana lectiva no pré-escolar, reflectiamos, através de um
documento escrito, acerca da nossa ac¢do, enquanto que no 1.° C escolhiamos trés momentos
distintos, no decorrer do estagio, sobre 0s quais quiséssemos debrucar a nossa ac¢do e sobre
0s quais dedicdvamos um olhar profundo. Ao analisar estes mesmos documentos escritos
verificamos a interdependéncia que existe entre os diversos componentes do processo de
ensino-aprendizagem, até porque estamos mais despertos para as questdes da observacéo.
Notamos uma melhoria, a nosso ver, nas nossas reflexdes, dado que estas passam a descrever,
a relatar e a reflectir sobre aspectos especificos, situacdes concretas e/ou incidentes criticos
ocorridos durante 0 nosso processo de estagio. Estas ultimas, permitiram-nos primar por uma
actuacdo mais centrada no educando e quando realizadas, atempadamente, possibilitaram
pensar em estratégias de ensino, no sentido de atenuar ou de reforcar um determinado
comportamento, atitude ou ocorréncia.

No pré-escolar realizavamos reflexdes de caracter mais genérico que facultavam uma
visdo geral do que emanava da intervengdo educativa (aspectos positivos e menos positivos),
isto é, as reflexdes centravam-se, sobretudo, na nossa actuacao; por outro lado, no 1.° ciclo, as
mesmas incidiam e congregavam a nossa ac¢ao e a resposta a mesma, mais especificamente,
facultavam-nos a visualizacdo mais ampla da accdo do formando e a resposta do sujeito da
accao (comportamento do aluno). Contemplavam o estudo de casos concretos e congregavam
pontos como a seleccdo da (S) situacao(Ges) em analise, a descri¢do das praticas/situacdes em
foco e, por conseguinte, a analise das evidéncias descritas, contemplando a identificacdo das
tematicas pedagOgicos a que se reportavam, teorizando-as e reflectindo sobre elas.
Apresentava-se, também, no final e/ou alternadamente, as pistas para reformulacdo ou
aprofundamento dos episddios/acontecimentos revelados. Nesta linha de pensamento, tivemos
o0 cuidado de delinear, ainda no decorrer da pratica pedagogica, dado que as evidéncias e dos
dados apurados foram analisados e reflectidas atempadamente, formas de adequar a sua
actuacdo as evidéncias descritas. Alicercado nos dados recolhidos o docente a medida que
observa as evidéncias devera discutir e reflectir sobre as mesmas, de forma adoptar e a

adequar as estratégias de aprendizagem as especificidades de cada crianca/de cada grupo.
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Atendendo, sempre, que a reflexdo nos permite desenvolver e construir o0 nosso
conhecimento, pensar sobre a aprendizagem, consciencializarmo-nos das nossas dificuldades,
ndo as acumulando, e reflectir sobre 0s nossos erros, para que possamos encontrar, com ou
sem ajuda, novas formas de agir, votadas ao sucesso de todos os sujeitos implicados no
processo.

Em suma, ha que reflectir sobre as praticas educativas e implicarmo-nos com maior
fulgor no acto pedagdgico (Monteiro, 2002) e, consequentemente, a assegurar uma resposta
educativa, tendo em mente os contextos escolares, onde a criancga esta inserida. Apds alguma
indagacdo e reflexdo, conclui-se que o educador podera adoptar diferentes estratégias de
intervencdo no desenvolver de capacidades e competéncias dos alunos, nas aulas,
contribuindo para o desenvolvimento pessoal e social dos educandos. E, também, crucial
pensar de que forma os professores operacionalizam objectivos e desenvolvem competéncias
que vao ao encontro das motivagdes e necessidades dos alunos.

Por fim, € nosso intento salientar que as reflex6es devem ser olhadas numa perspectiva
de aperfeicoamento, a nivel do planeamento e da concretizacdo curricular. Devem, ainda, ser
vistas como contribuintes para a consciencializacdo, do formando, para o desenvolvimento de
uma atitude autocritica e como instrumento de enriquecimento pessoal e profissional
(melhoria das situacGes educativas). Dewey (citado por Zeichner, 1993: 18), profere que a
reflexdo ¢ “(...) uma maneira de encarar e responder aos problemas, uma maneira de ser
professor”.

Por tudo isto, ha que reflectir obrigatoriamente sobre as préaticas educativas, dado que
0 pensar ajuda-nos a agir de um modo existencial e, consequentemente, assegurar uma
resposta educativa, tendo em mente os contextos escolares onde a crianca esta inserida e as
suas necessidades. Em jeito de conclusdo, a praxis educativa exige uma interrogacdo
permanente e um olhar critico e reflexivo, olhar este que é, ou deveria ser, essencialmente
construtivo e integrador. Evidencie-se que a educacéo e a reflexdo séo conceitos e vivéncias
fundamentais, “(...) sem as quais ndo ha um verdadeiro desenvolvimento integral do aluno — e
do professor — como pessoa, cidaddo e (futuro) profissional.” (Medeiros, 2006: 61). A
participacdo do docente converte-se, pois, na pedra angular do plano curricular proposto, pelo
que a educacdo ndo pode ser concebida como processo técnico, mas sim como Processo

criativo de elaboracdo, construcao, reflexdo e intervencao.
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5 - UMA INTERVENCAO EDUCATIVA NO PRE-ESCOLAR

Neste subcapitulo pretendemos caracterizar (do geral para o particular) a realidade e
0 contexto de estagio, conjugando sempre com analises, interpretacdes e reflexdes de todo o
conjunto de informacdes recolhidas e da accdo decorrida. S6 ao conhecermos as realidades
onde vamos intervir conseguimos rentabiliza-las, a fim de projectar um ensino mais eficaz. O
Jardim-de-Infancia exerce “(...) um papel de estrutura mediadora a nivel cultural, dosificando
0s contactos da crianca com a realidade, dotando-a de recursos que Ihe permitam enfrentar, a
nivel emocional, psicomotor, intelectual e linguistico, situagdes cada vez mais complexas.”
(Zabalza, 1992: 72), contudo e para que tal se concretize é necessario que haja uma edificagdo
repleta de actores, recursos e materiais capaz de facultar aprendizagens sustentadas.

No final deste ponto, apresentamos algumas analises e reflexGes sobre a
investigacdo--accao, melhor dizendo sobre a nossa ac¢do no que diz respeito a leccionacdo da
Expressdo Musical, tematica proposta para aprofundamento, consagrando, sempre que
possivel, uma aproximacdo entre a teoria e a pratica. Assim tracamos analises sobre as
actividades desenvolvidas em ambos os ciclos de estagio.

Ao longo das andlises e da apresentacdo do plano de accdo, elucidamos a
representacfes em registo fotografico expressas em anexo, com o intuito de ilustrar a nossa
accdo préatica. Note-se que dispomos de mais registos relativos ao pré-escolar, mas também
elucidaremos aos registos que recolhemos no 1.° ciclo. Refira-se que, ao longo deste
documento, tentaremos garantir 0 anonimato dos participantes activos e passivos; todavia, por
recorrermos a registos fotograficos ndo cumpriremos, na globalidade, este intento, porém
evidencie-se que obtivemos a autorizacdo dos encarregados de educacdo para o efeito (anexo
XX).

5.1. AESCOLA DO ESTAGIO DO PRE-ESCOLAR — JARDIM-DE-INFANCIA EB1/Jl DE SANTA
CLARA

5.1.1. O MEIO ENVOLVENTE AO JARDIM-DE-INFANCIA — CARACTERISTICAS E ACTIVIDADES
A REALCAR DO ESTAGIO

Ao concelho de Ponta Delgada pertence a freguesia de Sdo José onde encontramos o

Jardim-de-Infancia, situado na Rua de Lisboa, pertencente a EB1/JI de Santa Clara. Numa

tentativa de perceber toda a dindmica envolvente a esta instituicdo, foi necessario enquadra-la

num espaco geografico, cultural e social, pois descobrindo e conhecendo o patriménio local,
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institucional, monumental, artesanal, se compreende mais facilmente os fendmenos mentais
diversos, com 0s quais esta se torna pertenca intrinseca de uma organiza¢do comunitéria,
social e administrativa. Todo o contexto que envolve a crianca exerce influéncia directa ou
indirecta sobre ela, vislumbre-se que a “(...) propria inser¢do geografica do estabelecimento
de ensino — tem também influéncia (...) na educacdo das criangas. As caracteristicas desta (s)
localidade (s), nomeadamente tipo de populagdo (...) servigos e institui¢cdes existentes, meios
de comunicacdo social ndo sdo também independentes de sistemas mais vastos e
englobantes.” (OCEPE, 1997: 33) Na primeira semana de intervencéo, a Policia de Seguranca
Publica foi & escola efectuar uma sessdo sobre seguranca pessoal e prevencao de acidentes,
uma iniciativa, preconizada no PAA do Jardim-de-Infancia, que permitiu a ligagédo da
instituicdo com as entidades envolventes.

Em relacdo a vertente do desporto, da cultura e do lazer a freguesia dispde de
diversas colectividades que efectuam a promoc¢édo dos valores e talentos da sua terra. Sao
varias as igrejas desta freguesia, com destaque especial para a igreja do Senhor Santo Cristo
dos Milagres, muitas vezes palco de visitas de estudo, especialmente em altura de festa. Na
nossa accao, delinedmos e concretizamos uma visita de estudo, na semana pedagdgica, ao
santuario (anexo XXI, cf. ilustracdo 1, 2 e 3), assim como a todo o ambiente de festa
circundante (anexo XXI, cf. ilustracdo 4, 5 e 6), de forma a que a crianca conhecesse 0s
costumes, as tradicGes e as festividades do seu meio local, bem como para que se sentisse
parte da comunidade. O conhecimento do meio proximo e de outros meios mais distantes,
constituiu a oportunidade de aprendizagens relacionadas com a area de Conhecimento do
Mundo (OCEPE, 1997). Como tal, a visita foi, também, uma excelente altura para mobilizar o
conjunto de saberes explorados, no decorrer da semana, com as criangas, no que diz respeito
aos sentidos. “Para aprender a comunicar ¢ essencial o uso dos sentidos de distancia (a visdo e
a audicdo) e a vivéncia de experiéncias sociais e cognitivas significativas, sendo de especial
utilidade a interacgdo sistematica com o ambiente social e com os objectos do meio fisico.”
(Sim-Sim et al., 2008:33) Assim, apds a visita, as crian¢as tiveram a oportunidade, aquando
do regresso a sala de actividades, de expor aspectos relacionados com a consciéncia sensorial
(temética desta semana de intervencdo), nomeadamente 0 que viu, 0 que ouviu, no que tocou,
0 que cheirou, 0 que comeu, Se gostou ou ndo, a que soube, e com a consciéncia emocional e
sentimental, por exemplo, como se sentiu. “Visitas e passeios ao meio natural e social
envolvente para ampliar a experiéncia e o vocabulario da crianca e enriquecer a compreensao

de conceitos.” (Guia de Actividades Curriculares Para a Educacéo Pré-Escolar, 1998: 40).
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Existe, ainda, um agrupado de instituicGes e de espacos que concedem e propiciam
mdaltiplas e diferentes oportunidades, como por exemplo, a Biblioteca Publica. A actividade
industrial é outra das actividades circundantes a este meio, foi proporcionada uma visita de
estudo a fabrica de aclcar — Sinaga (anexo XXI, cf. ilustracdo 7, 8 e 9), a qual constituiu,
nesta intervencgéo, o ponto de partida para a idealizacdo das experiéncias de aprendizagem a
propiciar, sendo uma parte mais ligada a sensibiliza¢do para a visita e a outra relacionada com
a consolidacdo/registo da mesma. Esta iniciativa, actividade pontual do PAA, foi adoptada por
todo o grupo de estagiarios do Jardim-de-Infancia em questdo, dado que, na ultima sequéncia
didactica vivenciada, as criangas realizaram um lanche para o convivio, em que, para seu
deleite, um dos ingredientes predominantes foi o aglcar.

O conhecimento do meio permitiu diversificar o leque de aprendizagens das criancas,
assim como apoiou e auxiliou 0 nosso trabalho, pois conseguimos desfrutar das caracteristicas
e das potencialidades do meio para enriquecer oportunidades de aprendizagem relacionadas
com as diferentes areas de contetido. Por tudo isto, importa repensar o processo educativo de
forma integrada, dado que “(...) a crianga constroi o seu desenvolvimento e aprendizagem, de
forma articulada, em interac¢do com os outros € com o meio.” (OCEPE, 1997: 33), facilitando

a interaccgdo e a relacdo desta com o meio.

5.1.2. CARACTERIZACAO DA ESCOLA E ACTIVIDADES A REALCAR DO ESTAGIO

Assim como é importante a compreensao do meio envolvente, €, igualmente, fulcral
o entendimento da realidade institucional, pois permite “(...) adequar, de forma dinadmica, o
contexto educativo institucional as caracteristicas e necessidades das criancas e adultos”
(OCEPE, 1997:33). O Jardim-de-Infancia EB1/JI de Santa Clara é parte integrante da unidade
organica Escola Basica Integrada Canto da Maia.

O espaco exterior da instituicdo (espaco de recreio) é um local que, para além de
proporcionar “(...) momentos educativos intencionais, permite uma diversificacdo de
oportunidades educativas, pela utilizagdo de um espaco com caracteristicas e
potencialidades.” (OCEPE, 1997: 39) Espaco de grande potencial nas nossas praticas
encontrava-se ao servico das diferentes areas consagradas nas orientacGes para a educacao
pré-escolar. Entdo, por que ndo rentabilizar este “espaco”, trazendo-0 para o interior da sala
de actividades? No decorrer do nosso estagio, utilizamos recursos la existentes para a
concretizacdo de do dominio da Expresséo Plastica, como por exemplo, folhas, relva, ramos

de arvore caidos — e dinamizamos sessfes de expressdo motora ao ar livre. Durante a nossa
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accdo educativa, desenvolvemos actividades que promovessem a exploracdo desse espaco
pelas criangas, por exemplo, escondemos 0s ovos de P&scoa, para que as criangas 0S
encontrassem, desenvolvendo, assim, capacidades no foro de competéncias como orientacao
espacial, a socializacdo e a cooperacao.

A nivel de pessoal docente servem o Jardim-de-Infancia quatro educadoras titulares de
grupo, uma educadora do Nucleo de Educacdo Especial, uma técnica de educacao especial e
uma educadora de apoio, uma terapeuta da fala e psicologas do servico de psicologia e
orientacdo. O Jardim-de-Infancia dispunha do apoio de varios professores de educacdo fisica
(um por sala), os quais cooperavam com as educadoras nas sessdes de expressdao motora. O
estabelecimento usufrui do “apoio de diferentes profissionais, tais como professores de
educacdo especial, psicélogos, trabalhadores sociais e outros que, enriquecendo o trabalho em
equipa, facilitam a procura de respostas mais adequadas as criangas e as familias.” (OCEPE,
1997:41)

O PCE “(...) é o documento que estabelece as orientacdes curriculares a seguir pela
unidade organica em matéria de desenvolvimento curricular, avaliagdo e gestao pedagogica”
(Projecto Curricular de Escola, 2009/2010: 4). Enquanto que o PCG, directamente
relacionado com o PEE e o PCE, “(...)constitui um dispositivo de gestdo curricular
importantissimo para a concretizacdo de uma educacdo de qualidade, que seja significativa
para os diversos alunos e que lhes permita desenvolver competéncias para enfrentar os
desafios da sociedade” (Leite, et al., 2001: 21). Primou-Se por dar continuidade a certos
aspectos contemplados no PEE, com maior foco a promocdo de comportamentos positivos,
através da construcdo, com as criangas, de um quadro para registar os comportamentos
diérios, de modo a motiva-las para préaticas construtivas; da reflexdo diaria sobre as normas de
necessarias a uma conduta social harmoniosa, aproveitando-se, sempre, as situacdes ocorridas

dentro e fora da sala de actividades deste grupo e de actividades planeadas e/ou pontuais.

5.1.3. CARACTERIZAGCAO DA SALA E ACTIVIDADES A REALCAR DO ESTAGIO

A sala de actividades de qualquer Jardim-de-Infancia nunca podera ser um espaco
fechado sobre si proprio, pois deve ser tida como “(...) a célula de intimidade na qual o grupo
de criangas forja/oferece simultaneamente a cada individuo e ao grupo um sistema de
referéncias no tempo ¢ no espaco.” (Quilghini, 1980, citado por Zabalza, 1992: 132). A Sala
Verde (5-6 anos), assim denominada, encontrava-se organizada por areas de trabalho, os

denominados «cantinhos» (anexo XVII, cf. 1). Importa ressalvar algumas dessas areas, a Area
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de Acolhimento (tapete), zona recolhida, afastada da zona destinada a movimento e
manipulagdo, onde as criangas e a educadora se sentam e ddo os bons dias, conversam,
cantam, ouvem histdrias, trabalham em grande grupo, é a area tida como ponto de
concentracdo e é nesta area que 0 grupo se relne mais vezes em grande grupo. Esta area
permite “facilitar a accdo grupal”, e, momentaneamente, suscita “situacdes de didlogo e
ocasides para estarem juntos” (Zabalza, 1992: 138). Como tal, a nosso ver foi essencial que 0
grupo se reunisse diariamente nesta zona, com o intuito de reflectir sobre determinadas
questdes como as presencas, as auséncias, o tempo, a partilha de algum acontecimento
relevante na vida das criangas ou até mesmo da nossa vida, como estagiarios, pois serviu
como ponto de partida para algumas experiéncias de aprendizagem proporcionadas, como por
exemplo, na tematica dos sentidos, «Que sons ouviste quando vinhas para a escola?». Por
tudo isto, no decorrer da nossa pratica, focalizamos varios periodos de tempo nesta area,
sobretudo no acolhimento da manha e no final do dia (reflex@o sobre as aprendizagens).

Na «Casinha das Bonecas» o papel do fantastico e de situagBes imaginarias
imperava, elementos cruciais nestas idades. Neste contexto, nesta area um dos nossos
objectivos foi o de trabalhar algumas questdes de género (Formacao Pessoal e Social), como
por exemplo tentou-se averiguar se eram as meninas que utilizam, com maior incidéncia, este
local, porqué, que tipo de fungdes desempenhava o rapaz neste cantinho e desmistificar outros
aspectos. Notou-se que 0s rapazes, muito raramente iam para este cantinho, assim, apds uma
reflexdo conjunta, a colega de estagio, como era a seguinte a intervir, contemplou a
construcdo de um quadro, a fim de verificarmos a frequéncia a estas areas de actividade. Algo
muito importante foi a nossa incorporacdo nas brincadeiras das crian¢as quando estavam em
momentos de brincadeira livre, orientando-as, assim como, tendo presente aspectos que
considerdvamos relevantes para determinada crianca ou grupo de criancas. Este espago-sala
continha, também, a Area da «Garagem», com carros e alguns jogos de sinalizagcdo e
construcdo (aquando da observacdo notou-se que esta area era escolhida sempre pelas mesmas
criangas, como tal, na accdo em contexto, foi interessante compreender por que é que esta
situacdo sucedia); trés mesas redondas para a realizacdo dos jogos de mesa e/ou desenho; uma
mesa rectangular para actividades de recorte e colagem; e a Area da Biblioteca, que tinha
apenas uma duzia de livros, desactualizados e muito desgastados. Apostamos, por isso, na
renovacdo de recursos para este «cantinho», pois ao trazer novos materiais (livros, outros
suportes de leitura) encontrdvamo-nos a contribuir para o desenvolvimento de competéncias

(desenvolvimento da linguagem oral e iniciacdo a escrita; de nogdes e conceitos matematicos
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(numero de paginas), de valores, pois com a leitura de histdrias ou imagens é possivel abordar
diversos conceitos, contetudos e/ou tematicas.

No que concerne ao facto de as criancas deste grupo adoptarem, habitualmente, os
mesmos «cantinhos» pretendemos alterar esta situacdo, criando estratégias diversificadas,
aquando da escolha das brincadeiras e &reas, como por exemplo a criagdo do quadro ja
referido, de cartdes para sorteio da ordem de escolha das brincadeiras, por nomeagéo do chefe
do grupo, ou «fechando» determinados «cantinhos», com uma imagem de uma chave
(simbolo de area encerrada).

A Sala Verde dispunha de dois computadores, os quais ndo eram utilizados pela
docente devido a desactualizacdo do hardware e software, contudo, tal facto, néo
impossibilitou o uso das TIC (tecnologias de informacdo e comunicacdo), neste caso
especifico do computador, nas ac¢des educativas em contexto planeadas.

E primordial irmos reflectindo, continuamente, “(...) sobre a funcionalidade e
adequacdo do espago ¢ as potencialidades educativas dos materiais” (OCEPE, 1997: 38), de
forma a acompanhar as necessidades, assim como a evolucdo do grupo. No nosso estagio,
levamos e construimos materiais apelativos para a sala de actividades, bem como realizdmos e
melhoramos materiais (jogos ja estragados, caixas deterioradas) com as criangas para que
sentissem que era, tambeém, da sua responsabilidade cuidar da sua sala de actividades,
fomentando-se um sentimento de pertenca.

E, portanto, licito afirmar, tendo em conta as OCEPE (1997: 37), que a “(...)
organizacdo e utilizacdo do espago sdo expressdo das intencdes educativas e da dinamica do
grupo, sendo indispensavel que o educador se interrogue sobre a funcdo e finalidades
educativas dos materiais (...)”, de forma a projectar e justificar as razdes dessa organizagao.
Em relacdo a/ao vertente/espaco psicologico e pessoal, cabe ao educador estabelecer um clima
de apoio, transmissor de seguranca e confianca as criancas que o ocupam, o educador devera
primar pela criacdo de um ambiente seguro que cada crianga conheca e onde se sinta
valorizada (OCEPE, 1997).

5.1.3.1- ROTINAS

Os tempos lectivos tém uma distribuicdo flexivel, ficando ao critério do educador
estabelecer as rotinas que melhor se adequem ao grupo com que trabalha. Contudo, ao planear
este tempo lectivo o educador tem a tendéncia para intencionalmente ou inconscientemente

planear seguindo uma rotina, “(...) planeada pelo educador e (...) conhecida pelas criangas
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que sabem o que podem fazer nos varios momentos e prever a sua sucessao, tendo a liberdade
de propor modificacdes.” (OCEPE, 1997: 40) Relembre-se que ndo se trata de uma “(...)
sequéncia imutavel de acontecimentos sobre os quais os adultos tomam todas as decisdes,
nem de uma série de actividades didrias que acontecem sem estrutura.” (Hohmann e Weikart,
1997:227)

As rotinas desempenham um importante papel no quotidiano do pré-escolar,
baseiam-se, essencialmente, “na repeticdo de actividades e ritmos, na organizacao espacio-
-temporal da sala e desempenha importantes fun¢des na configuragao do contexto educativo”
(Zabalza, 1992: 169), constitui um marco de referéncia, transmitindo seguranga as criancgas e
facilitando a consciéncia temporal. No decorrer da nossa pratica lectiva, na sala de
actividades, pretendemos ndo delinear o que se iria fazer nos diversos dias da semana, a
excepc¢do da terca-feira, visto que se manteve a sessdao de expressdo motora. Isto é, todos 0s
dias foram dias possiveis para trabalhar e desenvolver aprendizagens nas diferentes areas de
contetdo, ao pretender a articulacdo continua das diferentes areas, foi-nos impossivel
compartilha-las pelos varios dias.

Nos momentos de observacao, foi possivel registar que a rotina da sala decorre em
varios tempos: escolhiam e planeavam as actividades; realizavam as actividades/tarefas;
arrumavam o que desarrumaram; marcavam as presencas; alteravam o estado tempo; e
elegiam um novo ajudante de sala, responsivel por determinadas tarefas diarias
(responsabilizacdo, cooperacdo e auto-estima). Averiguou-se que antes das actividades, como
contar uma histéria, arrumar os materiais e os brinquedos, formar o “comboio”, as criangas
cantam uma cangéo relativa a cada actividade ou ac¢do. No nosso entender, estas foram boas
estratégia a seguir, uma vez que as cangfes, como mais a frente teremos a oportunidade de
demonstrar, marcam um determinado tempo ou acontecimento, assim sendo, adoptamos e

demos continuidade a essas rotinas.

5.2- CARACTERIZACAO DO GRUPO DE CRIANCAS

Para que os formandos possam estruturar as suas opcOes educativas e encontrar as
praticas mais se adequam ao grupo de criangcas com quem vai trabalhar tém que, antes de
mais, fazer uma andlise, acompanhada, momentaneamente, de uma reflexdo acerca da
realidade do grupo, com o intuito de atender as caracteristicas e necessidades das criangas.

“O conhecimento da crianca e da sua evolugdo constitui o fundamento da

diferencia¢do pedagogica”, ao partir daquilo que a crianga sabe e é capaz de fazer é possivel
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delinear estratégias que visem o desenvolvimento das suas potencialidades (OCEPE,
1997:25). Para que, nas nossas praticas, pudéssemos garantir um ensino diferenciado, isto é,
um ensino que fosse ao encontro das potencialidades e das dificuldades de cada crianga, foi,
essencial, primar por momentos de observacao e respectivas reflexdes. No entanto, em relacéo
ao que foi dito anteriormente, ndo pudemos garantir que tal se concretizasse, a principio, na
medida em que ainda ndo estavamos aptos para adequar as actividades e as estratégias a cada
crianca, porém, ao longo da pratica, procuramos ir conhecendo, um pouco melhor, o grupo e,
assim, conseguir aproximar a nossa ac¢do as necessidades das diferentes criangas,
nomeadamente através do registo das capacidades a desenvolver (descritores de desempenho),
contemplados nas listas de verificagdo.

Compunham o grupo dezanove criangas, onze do sexo masculino e oito do sexo
feminino, com idades compreendidas entre 0s cinco e o0s seis anos de idade. Todas as criancas
encontravam-se no seu uUltimo ano pré-escolar, & excepcdo de uma crianca com N.E.E.
(necessidades educativas especiais). Quanto ao percurso escolar das criangas, a maioria ja
frequentava um Jardim-de-Infancia, sendo apenas cinco as que nunca frequentaram um
estabelecimento desta indole. Enfatize-se que duas criangas foram integradas no grupo, apos o
comeco do ano, sendo, por isso, de ainda maior relevo verificar e garantir que estas criangas
tinham uma boa insergéo no grupo.

O grupo revelava-se muito heterogéneo a nivel de desenvolvimento, dado que cada
crianca apresentava o seu proprio ritmo de desenvolvimento. Em termos relacionais, o grupo
tinha tendéncia a formar subgrupos, de forma muito marcante, notando-se, por vezes, a
rejeicdo de determinadas criangas por parte das outras, facto observado nos primeiros dias em
que estivemos no Jardim-de-Infancia. O trabalho em grande grupo, bem como em pequenos
grupos foi uma estratégia a que se recorreu, para atenuar esta evidéncia. Acreditamos que a
crianca ao observar a expressdo dos outros (no trabalho em pequenos e grande grupo) e as
formas de agir, gradualmente, se integraria no grupo na sua globalidade, sendo que
compreendemos que é inevitavel que algumas preferéncias afluissem.

A nivel comportamental existiam criancas que demonstravam algumas dificuldades
em cumprir certas regras € a respeitar o outro. Ha que ter em mente que cada grupo “(...) €
uma unidade social, com o seu conjunto préprio de normas, relacdes de papel e expectativas
de comportamento.” (Sprinthall e Sprinthall, 1993: 497). Algumas criancas revelavam
comportamentos menos bons, dai que, nas nossas intervencdes, tivemos este facto em

consideracdo, aproveitando todos os momentos oportunos para resolver conflitos e para
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recordar as regras acordadas pelas criancas no inicio do ano lectivo (histérias, dramatizagoes,
cancdes, quadro do comportamento).

A Expressdo e Comunicacdo, tal como a Formacao Pessoal e Social, foram ambas
areas adjectivadas na avaliacdo diagnostica como sendo desafiantes para este grupo e com
este grupo. A instabilidade emocional e a inseguranca sdo possiveis condicionantes desta
ocorréncia. “Os principais sentimentos que, nesta etapa, devemos considerar sdo os de
seguran¢a ¢ de confianca em si mesmos (...)” (Zabalza, 1992: 19), a falta destes podera
revelar-se um entrave a formacdo pessoal e social da crianca, a expressdo e comunicacao,
como, também, & sua relagdo com o outro. Houve, portanto, uma aten¢do voltada para estes
aspectos, considerando que a inseguranca de algumas dessas criancas pudesse ser
consequéncia de problemas no foro familiar, como apontavam alguns dos dados apurados.

Nesta sala existiam trés criancas merecedoras de atencdo especial, 0 que, por seu
turno, exigiu uma adaptacdo do estagiario, pois, nestes casos, tivemos uma responsabilidade
acrescida, uma vez que tinhamos de congregar diversos factores, desde as necessidades
educativas destas criangas, as estratégias e as actividades de ensino individualizado, manter
uma orientacdo/programa eficaz para o restante grupo e colaborar na integracdo social das
criangas. Emerge referir que sentimos algumas dificuldades em diferenciar as actividades
neste sentido, porém, também, ndo sentimos que as actividades planeadas estivessem

descontextualizadas e distanciadas das suas reais capacidades.

5.3. CARACTERIZACAO DO GRUPO DE PAIS E EDUCADORAS. PERCEPCOES SOBRE A
RELEVANCIA DA EXPRESSAO MUSICAL NO DESENVOLVIMENTO E NA EDUCACAO DAS
CRIANGAS

Quando analisamos as percep¢des dos pais/encarregados de educacao do pré-escolar,
verificamos que estes nem sempre atribuem um especial foco a Expressdo Musical, pois
apenas 37% conferiram importancia a este dominio da area de expressdo e Comunicacao.

Contudo, verificAmos que a opinido dos pais inquiridos foi consensual com a afirmacéao

apresentada por varios estudos, alguns apresentados no nosso enquadramento tedrico, de que

“[a] musica ¢ um a area muito importante para o desenvolvimento da crianga.” Este aspecto

ficou clarificado quando analisamos alguns dos seus testemunhos que referiam que a “ (...)

musica ¢ um factor de alegria.” (Encarregado Educagao Pré-Escolar A, 2010); “(...) da um
bem estar a crianga, o que por sua vez desenvolve outros gostos e conhecimentos.”

(Encarregado Educagdo Pré-Escolar B, 2010); “Desenvolve dimensdes obscuras do ser
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humano, dimensfes que sdo despoletadas ao envolver a crianca em actividades musicais e
ritmico-expressivas.” (Encarregado Educagdo Pré-Escolar C, 2010). Em suma, “A musica faz
parte do nosso desenvolvimento pessoal ¢ social (...) Uma crianga que consegue aprender a
cantar ou a tocar algum instrumento revela uma capacidade que se faz depois notar noutros
dominios.” (Encarregado Educagéo Pré-Escolar D, 2010)

Os pais inquiridos que praticam actividades musicais referem algumas destas
actividades que véo desde cantar, cantar em familia, ouvir musicas diversificadas e assistir a
concertos infantis, ouvir musica no carro, cantar karaoke, tocar um instrumento (cavaquinho,
violdo, guitarra, tambor), e por fim, utilizara musica em actividades ludicas (ex. jogo das
cadeiras) e na danca.

Por seu turno, as educadoras na sua unanimidade, corroboraram com e o facto de a
musica ser muito importante para o desenvolvimento da crianga, referindo que esta ¢ “(...)
uma arte que desperta a crianca para a sensibilidade estética, desenvolvendo também
inimeras competéncias ligadas ao autoconhecimento, assim como hetero (...)” (Educadora Z,
2010); que “(...) [flaz com que a criancga: «trabalhe» a sua concentracdo/atencdo e a memoria
(letras) (...), a musica leva a crianga a saber estar e «trabalhar» em grupo.” Educadora N,
2010); mencionam, ainda, que “(...) o que se aprende a cantar ndo se esquece.” (Educadora A,
2010).

O corpo e a voz sdo enunciados como 0s recursos privilegiados nas accoes
educativas e no que concerne ao enquadramento das actividades musicais no seu quotidiano
lectivo, aferimos que sdo enquadradas em todas as areas a leccionar; nas rotinas; nas
festividades comemoradas pela escola (Carnaval, Natal, etc.); surge ligada as horas
(determinando ac¢Bes como arrumar, ouvir historias) e, também, em sessGes de motricidade.

A Expressdo Musical esta intrinsecamente ligada ao ritmo e ao movimento, questao
esta sugerida para resposta as educadoras que responderam afirmativamente. Assim, as
educadoras explicitaram e justificaram as suas declaragdes, argumentando que “[0] ritmo est&
sempre inerente a musica. Para além disso, toda a crianca gosta de musica, gosta de
movimento e gosta de ritmo (...)”, a mesma educadora enfatiza que “[u]ma crianca em
movimento ¢ uma crianga FELIZ!” (Educadora N, 2010); outra educadora profere que
qualquer musica ¢ susceptivel de “(...) criar uma danga, ou uma série de movimentos
relacionados com o ritmo do som que produz” (Educadora Z, 2010); “(...) ao ouvir a musica a

crianca exprime-se, quase que intuitivamente, através do movimento” (Educadora A , 2010).
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5.4. PLANO DE TRABALHOS E INTERVENCAO PEDAGOGICA

Neste ponto, apresentamos a organizacao e a seleccao de estratégias e de actividades
de aprendizagem concernentes ao estagio decorrente da PES | e Il. Mencione-se que, em
anexo, podemos encontrar os quadros elucidativos das varias planificacdes realizadas
(estrutura dos planos de accdo — anexo XV), os quais ja foram mencionados aquando da
abordagem a componente da planificacdo. Assim, relevamo-los neste item, porque
consideramos importante conceber uma macro geral da pandplia de experiéncias de
aprendizagem, das estratégias de aprendizagem e das competéncias desenvolvidas.
Gostariamos, contudo, de centrar a nossa atencdo apenas nas actividades que envolveram a
Expressdo Musical, até porque nos é impossivel, descrever e analisar toda a nossa accédo em
contexto de estagio, dada a complexidade desta tarefa.

Nesta linha de pensamento, seleccionamos as praticas que envolveram, directa ou
indirectamente a tematica em estudo — a Expressao Musical — sobre as quais se incidira uma
profunda e reflectida analise. Nestas analises tentaremos reavaliar, a luz dos objectivos
propostos, a nossa actuacdo neste campo, assim como 0s resultados esperados e obtidos, no
percurso das duas préaticas educativas, impulsionando a implementacdo de novas estratégias e

a pistas de reformulacdo, passiveis de serem exequiveis num futuro proximo.

Dias Teméticas/Contetidos Experiéncias de Aprendizagem

de Intervencéo

e Cancdes «Todas as Manhds» ; «<Bom Dia a
Todos» , acompanhada por instrumentos a utilizar
pelas criangas; «Vamos Escutar».

e  Aprendizagem da Musica «Eu conhego 0 meu
corpo!»

e Audicdo da cancdo «A Saquinha das Surpresas».

e Audicdo e reprodugdo da quadra: «O Pai deu-
me...». Exploragdo da quadra, recorrendo a

. . manipulacéo de diferentes objectos, contidos na

O corpo e o dia do Pai saquinha das surpresas.

e  Movimentacao livre ao som de uma melodia; jogo
dos lengos — movimentagdo dos lengos ao som da
mesma melodia.

e  Aquecimento — Acompanhamento da musica, com
danga e gesticulacdo, «Eu conhego o meu corpo!»,

8¢9 de Marco danga com lencos coloridos.
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Dias

de Intervencéo

Tematicas/Contetidos

Experiéncias de Aprendizagem

22 e 23 de Marco

A Péascoa

Cancdo «Todas as Manhés».

Cancdo «Eu sou um coelhinho».

Jogo do «coelho Hop», com varias variantes
(adaptacéo - jogo «O lencinho vai na mao»).
Aprendizagem da cangdo «Coelhinho da Pascoa» e
registo.

A canc¢do «Bom Dia a Todos».

Cangcéo «Coelhinho da Péascoa», utilizando diferentes
dindmicas (supresséo de algumas palavras na letra da
cangao).

Sessdo de expressdo motora: aquecimento e
relaxamento, com recurso a musica .

Jogo «De mdo em maox», onde foram distribuidos
pelas criancas ovinhos de chocolate.

Cancdes «estd na hora de arrumar...»; «esta na hora
da historia...».

19 e 20 de Abril

A ldentidade de Género e a Gestdo dos
Sentimentos

A saquinha das emocoes.

Cancdo «Todas as Manhés»

e «Good Morning».

Aprendizagem da musica das emogdes «Quando
estou...Quando me sinto...».

Expressdo Motora: aquecimento ao som de uma
melodia.

Historia e dramatizagdo «O Pirata».

(a crianga, através da histdria, emite sons da natureza
(vento, trovoada), canta «O barquinho», elemento que
faz o relato da histdria avangar).

Danca ao som de uma musica «A minha vassourinhax.

3,4,5,6 e 7 de Maio

Os sentidos e o conhecimento do meio
local e respectivas tradigdes (O Senhor

Santo Cristo dos Milagres)

O Mundo dos Sons: Audicdo de diferentes sons e,
posteriormente, as criangas tentardo adivinhar de que
se trata.

Jogo do Bingo.

Aquecimento e relaxamento: jogos com bolas,
movimentadas ao som de uma can¢do «Vem que eu
vou te ensinar...» - aquecimento.

Jogo com bolas: «Quem fica de fora».

Cangoes: «Cinco Amigos» (sentidos); «Bom dia ao
Sol»; «Todas as manhds»; «Bom dia, bom dia»;
«Mdos e Pés - Cores»; «Cinco Amigos» (sentidos);
Cancdo: «Méaos e Pés - Cores».

Jogo do telefone

Jogos de ritmo e batimentos;

Os sons do corpo.

«Quando eu venho para a escola 0i¢o...».

Jogo do telefone (anexo XXI, cf. ilustra¢do 10).

O Mundo dos Sons: Audicdo de diferentes sons e,
posteriormente, as criangas tentardo adivinhar de que
se trata.

Jogo do Bingo

Associacdo de um som a respectiva imagem.

11 de Maio

O Acucar — Visita a fabrica de agucar

Sinaga

Cancéo «Os cinco amigos».
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5.5. A EXPRESSAO MUSICAL NO PRE-ESCOLAR

Ao decidirmos enveredar pelo aprofundamento da Expresséo Musical tivemos em
consideracdo as suas potencialidades pedagogicas no desenvolvimento e na aprendizagem da
crianca, impulsionados pela fortuita precisdo da sua articulagdo com as outras areas do
curriculo. Imbuidos deste espirito, a abordagem da Expressdo Musical em contextos
interdisciplinares e de articulagdo de contetdos/dominios: contributos da Expressdao Musical,
ritmo e movimento no e para o desenvolvimento integral da crianca em idade pré-escolar e
escolar foi o tema escolhido para explorar e aprofundar, dai que as analises que se seguem
tentem evidenciar como estes aspectos foram trabalhados ou ndo na nossa préatica pedagégica.

Tentaremos descrever e analisar de que forma foram perspectivadas as estratégias de
desenvolvimento de praticas educativas, referindo a compreenséo e as interpelacdes existentes
entre a masica e a crianca e, por conseguinte, reflectir sobre o papel do professor no propiciar

destas experiéncias de ensino.

5.5.1. ACANCAO E O CANTO NAS NOSSAS PRATICAS EDUCATIVAS

A voz é o instrumento, como nos dizia Raposo (2009) no enquadramento teorico, ao
servico da crianca, sendo que se verificou, apos a analise do quadro acima exposto, que o
canto, concretizado através da cancdo, se tornou préatica frequente no nosso estagio, mais
especificamente nas ac¢des concretizadas no seu percurso.

Teve-se, presente, que, no campo da Educacdo Musical, a voz se assume como 0
primeiro instrumento que as criancas exploram, dai que, para nés, o canto deva ser concebido
como “um acto educativo e artistico” (Ferrdo, 2001:12), ndo esquecendo que para a crianga a
cancao resulta numa expresséo de sentimentos e num momento lddico, como verificAmos nas
nossas praticas em contexto.

Realizando uma analise mais pormenorizada das experiéncias de aprendizagem
propostas e concretizadas no campo da educacdo musical verificAmos uma grande incidéncia
em cancgdes que marcam determinados tempos, ou seja, cangbes que acompanhavam as
rotinas deste grupo de criangas, designadamente as can¢des de acolhimento, as quais tentamos
inovar, procurando e escolhendo novas cangdes, ensinando-as e registando-as com as criangas
(pictogramas), assim como levando melodias (leitor de CDs), estruturadas em sequéncias de
acontecimentos, que exigiam ndo que as criangas as cantassem mas que as escutassem,
permitindo que estivessem concentradas num unico foco, uma vez que sé escutando a letra da

cangdo conseguiam repetir os comportamentos e 0s movimentos enunciados.
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Nas cangdes relativas ao acolhimento encontramos cang¢des do «bom dia», como:
«Todas as manhas»; «Good Morning»; «<Bom dia, bom dia»; «Bom dia ao Sol»; «Bom dia a
todos». Ressalve-se que, no momento do acolhimento (primeira rotina matinal), estas cancGes
eram acompanhadas com o recurso a diversas dinamicas, uma vez que as criangas ao
chegarem a sala de actividades necessitam de despertar e de ficarem motivadas para as
restantes aprendizagens. Por exemplo, as criancas comegavam por estar todas deitadas no
chéo e ir-se levantando consoante a letra da cancédo, fingiam que tomavam duche, vestiam a
roupa, comiam, lavavam os dentes e corriam para a escola. Acreditavamos que, ao
acompanhar as cangbes com gestos e movimentos, facilitivamos, consequentemente, a
compreensdo da letra e do seu conteldo, até porque, como nos diz Gardner (1983, citado por
Hohmann e Weikart, 1997: 657), as criancas acham “ (...) impossivel cantar sem acompanhar
essa acgdo com a actividade fisica.” Outra das estratégias, por exemplo, a can¢do «Bom dia a
todos», consistia em pbér as criancas a dizer «bom dia» ao colega e a dividir silabicamente o
seu nome, com o batimento das maos, enquanto noutras sessfes tinham de arranjar um
movimento que simbolizasse 0 seu nome, entre outras estratégias utilizadas. Assim,
aproveitavamos este momento ludico para efectuar, implicitamente, outras aprendizagens.

A cancdo, na nossa accdo, também acompanhava e apoiava outras rotinas como a
hora do conto «Esta na hora da histéria», em que, ao ouvirem e ao cantarem a cangao, as
criangas se organizavam, autonomamente, no tapete (local de concentragéo), para audicdo das
historias, e a hora de arrumar «Esté na hora de arrumar», neste momento o responsavel diario
pelo grupo, com o auxilio de um instrumento musical, a sua escolha, percorria a sala e cantava
a referida cangéo, neste tempo, 0s colegas sabiam que, em poucos instantes, teriam que
comecar a arrumar (a cangdo anunciava que faltavam cinco minutos para arrumarem as areas
de actividade).

No entanto, a can¢do, na nossa pratica educativa, em contexto pré-escolar, estava,
similarmente, ao servico de outras experiéncias de aprendizagem, surgia associada, muitas
vezes, as tematicas de leccionacdo e apelava a outros dominios e conteidos, vejamos umas
das canc¢des exploradas, nos dias 22 e 23 de Marco, na leccionacdo da tematica da Pascoa, que
informava sobre as cores (dominio da Expressdo Plastica); a contagem (dominio da
Matematica) e uma festividade (Conhecimento do Mundo) — cancdo «Coelhinho da Pascoa
que trazes para mim...», outra can¢do «O coelhinho» aludia a caracterizacdo fisica de um
coelho, a sua alimentacdo e ao seu modo de locomog¢do (Conhecimento do Mundo). E estes

sdo apenas alguns dos muitos exemplos que poderiamos aqui enumerar e que nos levaram a
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verificar que a cangdo estd ao servico da articulacdo das areas de conteldo e respectivos
dominios, pois conseguimos visualiza-los e integra-los num sé registo/suporte, fomentando,
por conseguinte aprendizagens de uma forma ludica. Notamos que as criancas, nestes
momentos, ndo tinham a percepcdo de que estavam a aprender, pois ao ser-lhes agradavel e ao
estarem predispostas para cantar, apreendiam os contetdos presentes na letra da cancdo,
intuitivamente.

No que se refere a pré-disposicdo das criangas para a aprendizagem das cancdes e
para a sua experimentacdo, no decorrer da nossa pratica, fomos observando o0s
comportamentos das criangas, sendo que alguns foram apontados e revelados, na situacdo
actual, nos documentos de planificacdo. Assim, apurdmos que a maioria da turma se mostrava
motivada para a sua experimentacdo, sendo que, muitas das vezes, em certos momentos,
principalmente em momentos designados como «mortos» (espera no «comboio» para 0
almoco, para lavarem as maos, para irem aos sanitarios), eram as préprias criangas que nos
pediam e que tomavam a iniciativa de cantar e, por vezes, em grupo iam cantarolando, ao
caminharem para 0 espaco de recreio, ou até mesmo, conseguimos ouvi-las a cantar durante
as suas brincadeiras (observou-se gque as alunas B e M cantavam enguanto montavam um
puzzle).

Importa reconhecer que muitas cangdes ndo eram planificadas, surgiam naturalmente
no decorrer da nossa prética lectiva, e € relevante mencionar que, durante a hora de
acolhimento de manhd ou de tarde (ap6s 0 almoco), as criancas gostavam de partilhar com o
grupo cangdes aprendidas em espaco extra-lectivo. Refira-se que, no dia 3 de Maio, o aluno F,
uma das criangas mais inibidas, pediu para ensinar uma cangdo aos colegas, levantou-se e
cantou a can¢do denominada «O burro Lélé». Ao cantarmos todos juntos a “sua” cangdo foi
interessante notar a rapidez com gue as restantes criancas tinham decorado a letra da cancgéo,
talvez devido a se tratar de uma cancdo com teor pouco extenso e pelo seu caracter comico.
Saliente-se que as criangas cantaram-na e pediram para a cantarmos em grande grupo, no
decorrer de toda a semana pedagdgica, sendo que nos mostramos receptivos e flexiveis, de
modo a atendermos, também, aos interesses e motivagdes das criancas.

H& que referir que existiam criangas que, no inicio da nossa actuagdo, revelaram
alguma hesitacdo para a pratica do canto, sobretudo quando estas envolviam o
acompanhamento com gestos. Ao perguntarmos o porqué de ndo o fazerem mencionavam que
tinham vergonha ou encolhiam os ombros, no entanto, com o passar do tempo, ao verem 0s

restantes colegas mais desinibidos a agiram com naturalidade e com recurso a algumas
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estratégias por nés pensadas (essas criangas eram encarregues de escolher uma musica que
quisessem cantar, de escolher e de ensinar uma nova cangao a apresentar aos colegas no dia
seguinte, recorrendo a ajuda dos pais para tal e, por vezes, as cangdes eram criadas pela
prépria crianga no momento), a hesitacao foi-se desvanecendo.

As cangbes também surgiram associadas a representacOes efectuadas por nos,
profira-se que na representacdo de um pirata (anexo XXI, cf. ilustragdes 11 e 12) e no conto
da histéria «O Pirata» (20 de Abril), as criancas tiveram um papel activo, dado que tiveram
que emitir sons da natureza e de cantar a cancdo «Um barquinho ligeiro andava...» elemento
que desencadeava o desenrolar da historia, pois o barquinho sé navegava se as criancas
cantassem, caso contrério parava, as criangas eram elementos fundamentais para o relato da
histéria e também brotaram de jogos, como por exemplo o0 jogo de roda (Jogo do «coelho
Hop», adaptacdo do jogo «O lencinho vai na méo»).

Estes momentos exigiam a consagracdo de véarias fases, nomeadamente a
aprendizagem da letra da cancgdo, a exploracdo do contedo e das especificidades da mesma
(rima, ritmo), a aprendizagem da melodia, a conjuncédo destas duas componentes, entre outras.
N&o ensinamos as can¢des na nossa pratica sem antes termos em consideracdo que a mesma
precisaria de ser replicada, pois a repeti¢do é fundamental neste processo de aprendizagem de
uma canc¢do, dado que s6 assim se dara a consolidacdo das aprendizagens, a preservacdo e a
representacdo na mente e na memoria da crianca.

Consideramos que esta pratica do canto foi uma mais-valia para o desenvolvimento
de competéncias nas criangcas, como sejam a atencdo, a concentracdo, a compreensao e
expressao oral, a memorizacdo, a consciéncia sensorial, assim como, para a aquisi¢cdo de
conhecimentos e para a consecucao de uma pratica alegre e dindmica. Confessamos que, dado
0 pouco tempo de leccionacgdo, tivemos de optar por determinadas estratégias e experiéncias
de aprendizagem que nos permitissem rentabilizar o pouco tempo disponivel, todavia,
sabemos que poderia ter sido adoptado um vasto leque de actividades que estaria, igualmente,
ao auxilio das estratégias de actuagdo neste foro. Assim, mencionamos, agora, alguns
exemplos viaveis de serem implementados no futuro como a criacdo em pequenos grupos de
cancOes e de melodias pelas criangas, sobre uma determinada temética ou contetido; gravacéo
do canto individual ou em grupo das criangas para uma posterior audicdo e exploragdo da
mesma, tanto a nivel estético (entoada, ritmada, participada, unissona, audivel), como a nivel
da oralidade; a produgdo de um livro com todas as cangdes registadas, no decorrer do estagio;

a construcdo de instrumentos musicais para acompanhar as cangoes, entre outras.
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Por tudo isto, acreditamos que a can¢do, no nosso estagio, foi um elemento propulsor
de articulacdo e transversalidade entre as tematicas que tinhamos de leccionar, entre as areas
de conteudo e os dominios preconizados pelas OCEPE, de facto, tendo em conta tudo o que
descrevemos, analisamos e relacionamos, as cangdes ndo sé foram um momento de expressédo
de sentimentos, um momento de aprendizagens, como também surgiram como uma referéncia

que acompanhou determinados acontecimentos.

5.5.2. A EXPRESSAO MUSICAL COMO RESPOSTA A NECESSIDADE DE MOVIMENTO

As criangas relacionam de forma natural a masica e 0 movimento corporal, uma vez
que como nos dizia Patricio (2000) o corpo é a matéria da musica. O corpo é configurado
como 0 meio para a acgdo e para 0 movimento. Neste sentido, alimentados por uma
motivacao intrinseca, comandada pelo prazer de se expressar, a crianca sente a necessidade de
atribuir significados e de se movimentar através da musica.

Ao analisarmos a nossa pratica verificAmos que, na PES |, a musica aparecia, grande
parte das vezes, associada as sessfes de Expressdo Motora, sobretudo em actividades
relacionadas com o aquecimento e o relaxamento. Ndo o fizemos com intencdo, porém
pensamos que tal se deveu a necessidade revelada por determinadas criancas em «libertar»
energias, assim 0 aquecimento estava associado a essa conjungdo possivel entre a masica e a
libertacdo de energias e a expressdo de sentimentos, pois as criangas a0 movimentar-se,
livremente, ao som de uma melodia, conseguiam libertar tensdes e conquistar movimentos
amplos, possibilitando um maior foco de atencéo para as restantes actividades. Também eram
contemplados movimentos mais orientados, por parte dos formandos, pois ¢ certo que “(...)
pela integracdo de sequéncias significativas e finalizadas é que os movimentos alcangam
algum sentido.” (Condessa, 2006: 38) Quando as criangas ja se movimentam autonomamente,
gostavam de se movimentar livremente pelo espaco, actividade que representava para elas um
momento de satisfacdo, segundo o que pudemos observar, conjugando uma série de
aprendizagens e desenvolvendo competéncias, como por exemplo, a cooperagdo, a
lateralizac&o, a socializacdo (Tafuri, 2006).

Um dos objectivos foi, também, explorar a capacidade, deste grupo de criangas, para
iniciar e para parar 0 movimento corporal, através de jogos em que a crianga andava, se
movimentava ou executava uma tarefa ao som da masica e que deixava de executar ao deixar
de escutar a musica. Neste contexto, sentimos que contribuimos para que as criangas

conseguissem ter um maior controlo do seu corpo, pois tal como é essencial e indispensavel
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que a crianga se movimente, “[a] inibicdo do movimento, ou seja, a capacidade de estar quieto
e de se relaxar faz também parte do trabalho a nivel da motricidade global.” (OCEPE, 1997:
58) Nestas sessfes, a musica constituiu uma forma de conciliar as potencialidades deste
elemento com o movimento livre e com o0 movimento orientado, conseguiu-se, atraves dela,
explorar diferentes formas de movimento. Tudo isto, no nosso parecer, facultou-lhes,
gradualmente, uma consciéncia e interioriza¢do do esquema corporal, um desenvolvimento da
motricidade grossa, da lateralidade, coordenacao, socializacao e cooperacao.

Aspirava-se que, através da mdsica, conseguissemos proporcionar sessdes mais
vividas, dindmicas e alegres. Acreditamos que tal proposito foi conseguido, note-se que
consistam em tempos em que todo o grupo participava em unissono nas aprendizagens, com
afinco e motivacdo. Em algumas sess@es, verificamos que algumas criangas dispersavam a
sua atencdo, principalmente se havia um forte cariz ludico subjacente, porém, notdmos que, ao
terem que acompanhar e de se movimentar a0 som da melodia, ficavam mais atentos e
realizavam as actividades propostas. No entanto um aluno (R), com grande dificuldade em
controlar o seu comportamento e acatar regras, como podemos constatar nos registos de
observacdo em anexo (anexo XVIII), dispersava-se e comportava-se menos bem mesmo
nestes momentos. Numa das sessdes, ao entregarmos um objecto (bola), para que o aluno R,
assim como os restantes, pudesse acompanhar a melodia com o mesmo, notou-se que ele, ao
pegar na bola, dangou com ela ao som da melodia, movimentando os bracos e segurando-a,
atribuindo-lhe varios papéis (dancar com a bola como se fosse uma bola de chumbo, dancar
com a bola como se ela fosse um bebé), assim averiguamos que 0 Seu comportamento se
alterou, numa das sessfes, ao a dinamizarmos com recurso a melodia e a recursos de suporte
de expressdo. Neste sentido, como esta estratégia resultava para esta crianca, em algumas
sessOes posteriores, adoptdmo-la de novo, pois ao manter a crianca centrada na exploracao de
um objecto esta ndo dispersava tanto, como anteriormente sucedia. Este recurso/objecto pode
ser considerado um suporte de expressdo, dado que a crianga conseguia expressar-se através
dele, atribuindo-Ihe diferentes designacdes. Contudo ndo podemos generalizar esta ocorréncia
para todas as criancgas e até mesmo para esta crian¢a em questdo, pois como se pode confirmar
no anexo anterior citado, este aluno, num mesmo dia adopta diferentes tipos de
comportamentos. Sendo assim e de forma a compreendermos, no decorrer da pratica, estas
ocorréncias e alteracdes de comportamento deste aluno, optamos por reflectir sobre elas,

como se podera confirmar no documento em anexo (anexo XVIII).

86



Nestas sessoes foi crucial primar pela idealizacdo de momentos que envolvessem
movimentos mais amplos e actividades mais ludicas e participativas, aspiracdo que
entendemos alcancgada através da concretizacdo de actividades em que o movimento surgiu
interligado a muasica. O movimento através da musica permitiu-nos, concomitantemente,
observar e registar nas nossas situagdes actuais, o desenvolvimento motor das criangas
(progressos e retrocessos).

Para que se compreenda em que consistiam estas experiéncias de aprendizagem,
rentabilizamos este espaco para descrever algumas delas. Neste contexto, no dia 9 de Mar¢o,
no aquecimento, as criangas movimentaram-se ao som e ao ritmo da melodia, cantando e
gesticulando, a cancdo «Eu conheco 0 meu corpo!», aprendida no dia anterior. A disposigéo
das criancas, para esta actividade, foi feita em filas horizontais, com seis criancas cada, para
que a formanda pudesse visualizar o grupo todo. Posteriormente, antes de distribuirmos os
lencos coloridos pelo grupo, explicitdmos a accdo a desenvolver e, s6 depois de verificarmos
que as criancas tinham percebido, pedimos para que uma crianca, aquela que aparentemente
estava mais distraida, para exemplificar a actividade. SO nesta altura distribuimos um lenco,
de tecido colorido, a cada crianca. A actividade decorreu da seguinte forma: primeiramente as
criancas circulavam pelo espacgo e quando era dada uma indicacéo, sobre as partes do corpo
que elas deveriam tapar com o lenco (tapar a cabeca, o braco direito, a perna esquerda), elas
continuavam a circular, mantendo a posi¢éo solicitada e assim sucessivamente. Uma vez feita
esta iniciacdo, introduziu-se a melodia em que a crianca tinha de andar, no sentido dos
ponteiros do reldgio, ao pararmos a musica eram dadas as indicacBes atras mencionadas, de
seguida movimentaram-se e movimentaram os lencos ao som da musica.

Concernente, também ao momento do aquecimento, no dia 20 de Abril, foram
exploradas questdes posicionais (em cima, em baixo), direccionais (a frente, atras, a esquerda,
a direita), de modo a ndo s6 a aquecer os musculos, dancando ao som de uma mausica «A
minha vassourinha» (anexo XXI, cf. ilustracdes 13, 14, 15 e 16), como também preparar as
criangas para 0 jogo que se seguia, o qual envolvia questBes de carécter direccional e
posicional. Por seu turno, no dia 4 de Maio, na sessdo de Expressdo Motora, optou-se por
actividades mais lGdicas e por movimentos ainda mais amplos, com recurso a bolas.
Escolhemos uma mausica «Vem que eu vou-te ensinar», com diferentes variacbes para a
realizacdo do aquecimento, em que cada crian¢a tinha na sua posse uma bola, principal
suporte para 0 movimento (trabalhar bragos e pernas). Outro jogo efectuado com as bolas foi

0 «Quem fica de fora», que se desenrolou do seguinte modo: formadmos um circulo no chéo
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com uma corda, as criangas encontravam-se a circular pelo espaco circundante, ao som de
uma melodia, com a bola na méo, ao silenciar-se a melodia as criangas tinham de tentar que
todas as bolas coubessem no circulo. A cada vez, iamos encolhendo o circulo, formado com a
corda. O objectivo do jogo era que as criangas cooperassem umas com as outras, para que as
bolas de todos fossem cabendo no circulo, pois quando uma bola ndo coubesse no interior do
circulo, todo o grupo perdia o jogo.

Ao estudarmos estas situacOes verificAmos que a crianca exprimia-se, assim, pelo
movimento global, na medida em que encontrava nestas sessdes uma forma de se expressar,
isto é, confirmd&mos que por essa via a crianga conseguia expressar, 0 que ndo conseguia
através da oralidade (Sousa, 2003b). Era através destas actividades que exigiam grande
movimento, espontaneo e criativo, que a crianca tinha a oportunidade de desenvolver as suas
estruturas neuropsicoldgicas, na perspectiva de Sousa (2003b), libertando-se, afirmando-se e
desenvolvendo a sua personalidade (Sousa, s.d.a).

A musica, €, também, considerada um agente terapéutico, nesta linha de pensamento,
por isso, rentabilizdmos o tempo de relaxamento, sem que nos consideremos terapeutas nem
afirmemos que realizdmos sessGes de musicoterapia. Consideramos, no entanto, que, com
pequenos passos, conseguimos despoletar sentimentos nas criangas, bem como apaziguar 0s
seus medos e insegurancas, criando um clima de seguranca, calma e relaxamento, despertando
sentimentos construtivos. Relembre-se que a musica atende as mais variadas necessidades da
crianca, como por exemplo, a seguranca e a auto-expressdo (Reboredo, 2003) e atinge zonas
profundas do ser (Gagnard, 1974).

No dia 23 de Margo, o relaxamento foi acompanhado por uma mdsica calma. No
entanto, no principio da musica, o objectivo era dar a sensa¢do de algum movimento que se ia
desvanecendo. Os coelhos (criancas) estavam assim a andar pelo jardim (aos saltos), até que
comecou a chover e os coelhos tiveram que se refugiar nas suas tocas, e foram adormecendo,
muito lentamente. Nesta altura, a formanda foi referindo as partes do corpo que iam
«adormecendo» primeiro. Referente ainda ao relaxamento, no dia 4 de Maio, realizou-se mais
uma sessao de relaxamento acompanhado pela musica, neste tempo, as criangas imaginaram
que as bolas eram varias coisas: uma pedra muito pesada, uma pena, uma bola a escaldar, uma
bola muito fria, um bebé. De seguida, em conjunto, todos deitados no chao, fizeram exercicios
de relaxamento dos musculos com a bola, colocando-a debaixo das pernas, da cabeca, das

costas e movimentando-a. No final, a bola assumiu o papel de bola magica que tinha o poder
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de adormecer o corpo. Assim, ao passar a bola por cima do corpo de cada crianga, sem lhe
tocar, o corpo adormecia, progressivamente.

Olhando retrospectivamente para esses momentos, consideramos que, aquando do
relaxamento, as criancas, através da audi¢do musical, conseguiam, na sua generalidade, voltar
a calma e a harmonia necessérias a consecuc¢do das aprendizagens a realizar no decorrer do
dia lectivo. Alguns momentos eram também orientados por nés, como tal, ao som da musica e
de algumas indicacGes dadas as criancas, estas iam tomando consciéncia do seu corpo, pois tal
como também é possivel consciencializar-se dele em ac¢do (Condessa, 2006), é concebivel
compreendé-lo em relaxamento, e penetrar na tranquilidade que a musica lhes trazia, sendo
que no final era dado tempo para que a crianga, intuitivamente, pudesse apreciar a melodia e
fazer as suas proprias interpretacdes da mesma. Todavia, ressalve-se que, como se pode
confirmar através do quadro relativo ao plano de trabalhos e comprovar no ponto sobre a
cancdo, 0 movimento ndo surgia, unicamente, associado as sessdes de expressao motora. Até
porque, como pudemos verificar, este surge aliado as cangfes preconizadas e realizadas.

Nas nossas praticas pedagoOgicas, no espaco de recreio, tentdvamos entrar e
incorporarmo-nos nas brincadeiras e nas dancas de roda das criancas. Confessamos, porém,
que no interior da sala de actividades ndo implementdmos actividades que fossem,
explicitamente, ao encontro das dancas de roda, mas ao visualizarmos que as criancgas, por
iniciativa prdpria, recorriam a elas nas suas brincadeiras, tentdmos observar como se
comportavam neste tempo. Assim notdmos que as criangas, enquanto cantavam, formavam
uma roda de mdos dadas, normalmente escolhiam dancas de roda em que uma crianca ficasse
no centro («Teresinha de Jesus», «kDona Anica»).Pensa-se que se organizavam assim para que
depois pudesse existir a dindmica de se irem alternando, ndo cumprindo um papel t&o passivo,
mas alternando-o com um desempenho de maior protagonismo. Verificimos que, aos poucos
e poucos, outras criancas, que ndo se encontravam a participar na brincadeira, iam pedindo
para incorporé-la. Considera-se, pois, que as dancas de roda, para além de serem um modo de
divertimento, sdo uma forma de movimento, estimulam o gosto pela prética do canto e séo,
simultaneamente, uma forma de, como argumentava Batalha (2010), partilhar conhecimentos,
promovendo a imaginacgao e a emogéo, na medida em que despertam e ajudam a desenvolver
um vasto leque de competéncias, entre as quais destacAmos a coordenacéo e a sociabilizagéo.
Acreditamos, por isso, que a escola deve responsabilizar-se e assumir um papel preponderante
na preservacdo das dancas de roda, na medida em que estas satisfazem muitas das

necessidades das criangas.
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Tudo isto leva-nos a confirmacgéo da suposicéo feita, previamente, a estas analises da
prética educativa, quando diziamos que, no nosso pensar, ndo se deveria primar por criar a
concepcao de que a musica pertence a Educacdo e Expressdo Musical e que o movimento
corresponde a Expressdo Motora e/ou Educacdo Fisica. Isto é, chegamos a conclusdo de que
faz todo o sentido, enveredar por uma visao e concepg¢éo integrada destes componentes. Neste
instante, ao reflectirmos sobre a nossa acc¢ao e tendo em atengdo 0s nossos planos de acgéo,
concluimos que talvez nos tenhamos entusiasmado no que diz respeito ao uso da mausica nas
sessOes de Expressdo Motora, contudo, ndo deixariamos de o fazer, dado os resultados obtidos
— as criangas conseguiram, atraves da articulagdo da musica com o movimento, realizar
movimentos amplos, trabalhar questdes de coordenacdo, de lateralidade, de socializacdo, de
destreza motora, como fomos verificando através das listas de verificacdo que contemplavam
os indicadores de aprendizagem que se pretendia que a crianga atingisse com determinada
actividade, e também néo deixariamos de recorrer a musica nos momentos de relaxamento, na
medida em que sentimos que as criangas apreciaram tal momento (deitavam-se, fechavam os
olhos e, por vezes, quando a musica terminava ficavam no mesmo local até que a formanda
solicitasse que se levantassem). Embora, apés reflectirmos, termos achado que talvez teria
sido uma mais valia observar como 0 mesmo grupo de criangas reagia num relaxamento sem
recurso a musica, ndo tivemos esta hipétese, no que se refere as sessdes de Expressao Motora.

Teria sido igualmente relevante, caso tivessemos mais disponibilidade e n&o
tivéssemos que intervir com todo o grupo, verificar como determinado grupo, sujeito a esta
articulacdo da musica com o0 movimento, reagiria a uma Sessdo que primasse por esses
propositos, em comparagdo com um grupo que nao estava habituado a este ambiente nas suas
aulas. Outro aspecto que podiamos ter evidenciado nas nossas praticas, ao estarmos atentos as
necessidades das criancas, poderia ter sido tentar idealizar/concretizar experiéncias de
aprendizagem que envolvessem e que fossem centradas num conjunto de actividades que
fossem ao encontro das motivacfes das criancas, poderiamos ter partilhado com elas a
planificacdo e tentar «negociar» e/ou aprimorar as actividades a propiciar, tornando-as mais
significativas, isto é, atender as generalidades, como, também, as especificidades do grupo de
criangas. Alguns estudos demonstram que um maior conhecimento e controlo dos
procedimentos de aprendizagem elevam a auto-estima e aumentam a motivacao intrinseca. No
entanto, em momento de estagio, esta estratégia torna-se dificil, dado que na semana em que

planifichvamos ndo estavamos em contacto com as criangas.
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Outra actividade que poderia ter sido executada era a criagdo de pequenas
coreografias para uma melodia, realizadas pelos grupos de criangas, e que posteriormente
seriam apresentadas em grande grupo, nestes momentos as criangas teriam de cooperar e de
coordenar movimentos. Reconhecemos que também poderiamos ter planificado mais
momentos em que a crianga se pudesse expressar através do movimento livremente com
recurso a masica. Contudo, somos apologistas de que o0 movimento estruturado acarreta

muitas mais vantagens e beneficios, como vimos e como alguns autores defendem.

5.5.3. A EXPRESSAO MUSICAL: UM MEIO OU UM FIM?

A musica é um elemento impulsionador, como conceptualizamos no enquadramento
tedrico, é assim considerada um elemento propulsor de aprendizagens, de desenvolvimento de
competéncias, como resposta a necessidade de expressdo e de movimento (Cordeiro, 2007).
Porquanto, neste ponto, daremos a nossa opinido acerca do papel e da funcdo que a Expressdo
Musical desempenhou na préatica pedagdgica no pré-escolar, ressalvando e respondendo a
questdo anunciada no titulo - serd a Expressao Musical um meio ou um fim?

A musica, na educacdo de infancia, assentou essencialmente em actividades de
expressao, de descoberta, de criacdo, de fruicdo, de experimentacdo e de diversdo,
constituindo, a nosso ver, um pilar para as aprendizagens futuras e para edificar a
personalidade da crianca. Configurou-se, assim, como um meio para a construcao do saber e,
sobretudo, no que se refere a construcdo do ser, um meio para o saber ser. Tal como nos dizia
Sousa (2003b), alguns pedagogos apesar de basearem o0s seus trabalhos em excelentes
principios psicopedagdgicos acabam por menosprezar estes mesmos principios ao
considerarem a musica, meramente, como um fim e ndo como um meio. Vislumbramos que a
masica era uma constante no pré-escolar, sendo na sua génese, sobretudo uma forma de
proporcionar aprendizagens, uma vez que ao considerarem a musica aliciante, as criancas
ficavam despertas e motivadas para as actividades que se seguiam. Outro factor que nos levou
a considera-la um meio e ndo apenas um fim foi a oportunidade e a facilidade que esta
componente nos oferecia no que concerne a articulagdo com as restantes areas de conteudo e
respectivos dominios. Contudo, ao analisarmos com mais afinco, notdmos que a mdsica era,
também, um fim, mas um fim apenas no sentido de ser capaz de fazer com que as criangas se
sentissem bem e porque era capaz de divertir as criangas, fim ultimo e natural de grande parte

da sua actividade.
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Nestas circunstancias, estamos aptos a aferir que a Expressao Musical constituiu um
meio (modo de atingir um objectivo, um elemento intermediario) que ndo podera deixar de se
transfigurar num fim (objectivo, finalidade, intencdo). A ndés, enquanto educadores futuros,
caber-nos-4 a incansavel tarefa de tentar fazer prevalecer esta dimensdo nas salas de
actividades da educacdo de infancia, de forma a que esta possa ndo sé ser um meio para a
articulacdo de conteudos, mas sobretudo que seja capaz de prevalecer por si propria. Temos
de orientar e garantir que as criancas, em contexto pré-escolar, possam experimentar
diferentes papeéis na area de Educacéo e Expressdo Musical como os consagrados nas OCEPE
(1997): escutar, cantar, dangar, tocar e criar, aos quais acrescentariamos apreciar e divertir,
desenvolvendo diferentes significados e competéncias. Neste sentido a programacdo das
actividades e das estratégias, como as que apresentdmos, poderdo permitir um maior sucesso e

uma maior potencialidade educativa das aprendizagens.

6- UMA INTERVENCAO EDUCATIVA NO 1.2 CiCLO DO ENSINO BAsICO

6.1- A ESCOLA DO ESTAGIO DO 1. CicLO DO ENSINO BAsIcO - EB1/J1 DE SANTA CLARA

6.1.1- O MEIO ENVOLVENTE A ESCOLA — CARACTERISTICAS E ACTIVIDADES A REALCAR DO
ESTAGIO

Foi também no concelho na freguesia de S&o José, pertencente ao conselho de Ponta
Delgada, que desenvolvemos o nosso estagio no 1.° Ciclo do EB, na Escola Bésica Integrada
Canto da Maia, situada na Rua Almirante Botelho de Sousa. Foi nesta escola que se
encontravam todas as turmas do quarto ano de escolaridade, pertencentes ao nucleo da EB1/J1
de Santa Clara, entre elas destacamos aqui, de modo particular, a turma namero trinta e trés,
junto da qual desenvolvemos a nossa intervencao pedagdgica.

Evidencie-se que, sempre que possivel, procurou-se propiciar, ao longo da accdo em
contexto, um envolvimento e inter-relacdo com a EB1/JI de Santa Clara, como j& tinha vindo
a ser efectuado em anos transactos, tanto para intercdmbio entre as criangas e 0s restantes
agentes educativos, como para a partilha de aprendizagens e a promoc¢ao da sociabilizacdo. As
actividades preconizadas pelo PAA contemplavam, na maioria das vezes, actividades que
permitem este tipo de encontro. A festa de Natal, da responsabilidade dos formandos, foi um
momento onde se procurou rentabilizar uma das entidades do meio circundante,

nomeadamente o Coliseu Micaelense, usando-o como espaco para a realizagdo do convivio
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com a comunidade educativa. Ressalve-se que este momento concedeu a oportunidade para a
comunidade educativa socializar e conviver, bem como concebeu o intercambio entre as

diferentes turmas, dos diferentes edificios escolares.

6.1.2. CARACTERIZAGAO DA ESCOLA E ACTIVIDADES A REALGAR DO ESTAGIO

A Escola Bésica 1/Jardim de Infancia de Santa Clara é parte integrante da unidade
orgénica Escola Basica Integrada Canto da Maia. Contudo, dado que algumas salas da escola
«mde» (EB1/JI Santa Clara) se encontram inutilizaveis, trés turmas do quarto ano de
escolaridade e uma do terceiro ano concentraram-se no bloco A do edificio escolar da escola
sede. Como tal, entendemos que faz todo o sentido caracterizar este espaco, o estabelecimento
de ensino frequentado, actualmente, pelas criancas.

No que se refere ao pessoal docente, a nivel do 1.° ciclo, no bloco A, a escola
dispunha de quatro docentes titulares de turma, dois professores de apoio educativo, um
professor de ensino especial e uma técnica de reabilitacdo, segundo consta do questionario
realizado a professora titular de turma (anexo VII). Respeitante ao pessoal ndo docente,
sabemos que dispunha de duas auxiliares de accdo educativa que apoiavam exclusivamente as
criancas deste ciclo. Relativamente ao espacgo fisico, as estruturas deste estabelecimento,
utilizadas pelas criangas da turma e por nds eram: o pavilhdo central (polivalente), o bloco A
(salas de aulas e sanitarios, espaco circundante - recreio); o pavilhdo gimno-desportivo; o
campo de jogos exterior e o campo de futebol do Lajedo. As quartas-feiras, de acordo com o
horério da turma, incorporou-se nos planos de accdo idealizados a leccionacdo da disciplina
de Educacdo e Expressdo Fisico-Motora, a qual foi ministrada nos edificios acima
mencionados, por rotatividade dos locais.

Como conceptualizado, uma das linhas de accéo do projecto formativo era conseguir
uma ida a biblioteca da escola, com o intuito ou de realizar pesquisas ou de ler uma historia,
tentando fomentar, nas criancas, o gosto pela leitura e, por conseguinte, sensibiliza-las para
necessidade de criar habitos de leitura. Esta ultima accdo (leitura de uma histdria) foi
desenvolvida no dia 6 de Dezembro. Estabelecemos previamente alguns contactos com a
professora responsavel pela biblioteca e, neste mesmo dia, vimos se havia disponibilidade,
para receber a turma, sendo que obtivemos resposta positiva. Como tal, no dia 6, as criancas
dirigiram-se a biblioteca, onde, primeiramente, houve um esclarecimento da nossa parte sobre
algumas regras e procedimentos a ter em conta na utilizacdo de espacos como este e de

exploracdo do local (semi-dirigida) e dos elementos integrantes (livros, enciclopédias) pelos
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alunos. De seguida, os alunos escutaram uma histéria, na qual interpretdmos uma personagem
«rena Rodolfa», com os respectivos aderecos, e, apos esta etapa, passou-se a uma actividade
que visava a compreensdo textual. As criancas revelaram interesse pela actividade e pela
visita, saliente-se o entusiasmo de algumas que ja queriam requisitar livros, no momento.

Ressalve-se que temos consciéncia de que seria necessario reunir muitos mais
esforgos para tornar este espaco funcional e de uso frequente para estas criangas, visto que s
naquele momento, final do primeiro periodo, comecavam a frequentar aquele espaco. E
sabemos da necessidade de continuar a sensibilizar as criangas neste sentido, porquanto, como
se costuma dizer «mais vale lancar a semente, do que esperar que nasga ao acaso».
Gostariamos, ainda, de salientar que no decorrer das praticas lectivas, facultdmos, tal como
preconizado no projecto, contactos com diversos recursos visuais e manipulativos, tais como
livros, fantoches, diversos materiais que estiveram ao auxilio das aprendizagens, construidos
por nds e pelos alunos, jogos, musicas e recorremos as TIC, as quais estiveram ao auxilio da
leitura, da escrita, das &reas de expressdo e, também, como modo de dinamizar algumas
sessoes lectivas.

O PAA ainda ndo se encontrava concluido, no entanto, previa-se a concretizacao de
uma feira do livro, da responsabilidade conjunta das turmas do 4.° ano. Nesta semana, as
restantes colegas de estagio estavam a intervir, sendo que nos coube dinamizar e participar na
Feira do Livro, sendo que ndo nos envolvemos na preparacdo (montagem e organizacdo) da
feira, mas tivemos a preocupacao de levar um livro, neste caso especifico, sobre a importancia
dos livros e da leitura «O rapaz que comia livros», na expectativa de dinamizar uma sessao de
leitura para as criangas das turmas do 1.° Ciclo que visitariam, nestes dias a feira. Tal intuito
ndo se concretizou, dado que ndo compareceu nenhuma turma do 1.° C, ao contrario do
previsto, na feira. A nossa accdo consistiu, sobretudo, na supervisdo do espaco e venda de
livros.

Os projectos, nomeadamente o PEE e o PCT; o regulamento interno e a planificagéo
anual, ainda se encontravam em (re)formulacdo. Todavia, pdde-se ter presente, neste
momento, os principios e os valores delineadores do PEE da unidade organica, fornecidos
pelo conselho executivo as docentes da escola: respeito mutuo, disciplina, trabalho,
responsabilidade, cooperacéo, solidariedade, educacdo para a saude, defesa do ambiente,
democracia e cidadania. A cooperacao foi um dos grandes propdsitos da accéo da formanda.
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6.1.3. CARACTERIZACAO DA SALA E ACTIVIDADES A REALCAR DO ESTAGIO

A sala de aula da turma em questdo ndo se encontrava organizada por &reas, no
entanto pudemos referir algumas das subdivisdes existentes na sala (anexo XVII, cf. 2),
nomeadamente o cantinho das plantas e a despensa de material.

No que concerne a organizacdo das mesas na sala, elas encontravam-se dispostas em
U (anexo XVII, cf. 2), e algumas mesas foram concentradas no interior do U, nestes lugares,
sentavam-se os alunos com maior dificuldade de concentracdo. Durante a nossa pratica lectiva
mantivemos esta disposicéo, fazendo alguma alteracdo, sempre que se considerou necessario.

Neste ciclo, foi também importante apostar na renovacao de recursos na sala de aula,
contribuindo para que a crianga contactasse com outros recursos e suportes que estivessem ao
auxilio das aprendizagens a desenvolver. Outra das estratégias foi a exposicdo dos trabalhos
realizados pela turma, na sala, pois valorizou-se, com esta estratégia, o trabalho da crianca,

criando-lhe hipoteses de se rever e de se empenhar no mesmo.

6.2. CARACTERIZACAO DA TURMA

Para que o formando/professor possa estruturar as suas op¢oes educativas e encontrar
as praticas/estratégias de ensino que mais se adequam ao grupo de criancas com que vai
intervir tem de, antes de mais, fazer uma anélise, acompanhada de uma reflexdo acerca da
realidade da turma, com objectivo primordial de atender as caracteristicas, gostos e
necessidades das criancas.

A turma namero trinta e trés, do quarto ano de escolaridade, € composta por vinte
criancas, sendo treze do sexo masculino e sete do sexo feminino, com idades compreendidas
entre 0s oito e 0s onze anos de idade. Ressalve-se que estamos a falar de uma turma muito
participativa e que mantinha uma relacdo avaliada de boa a muito boa (anexo VII), com o0s
colegas da turma e com o pessoal docente e ndo docente desta escola. A excepcdo dos alunos
N e J, os restantes frequentaram o ensino pré-escolar. Por seu turno, quatro criancgas (I, J, E e
T) integravam pela primeira vez esta turma, o aluno | veio transferido de outra escola,
enquanto os alunos T e J j& se encontravam nesta escola, pois estavam a frequentar pela
segunda vez o quarto ano de escolaridade. Os alunos (H e L), como trabalharam ao longo do
ano transacto, competéncias de nivel Ill, ficaram retidos no quarto ano, desenvolvendo pela
primeira vez competéncias de nivel IV. Neste sentido, tentou-se adoptar actividades diferentes
das dos anos transactos, como por exemplo, ndo recorrer tdo frequentemente ao manual para a

leitura de textos, j& conhecidos pelas criancas, utilizagdo de materiais diversificados, entre
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outras. O aluno E veio de um pais estrangeiro — Estados Unidos da América —, sendo
propdsito da formanda fazer com que se sinta integrado e rentabilizar e valorizar o seu
conhecimento cultural diverso. Este aluno foi acompanhado (apoio individualizado) na
disciplina de Lingua Portuguesa (escrita e oralidade).

As criancas da turma que usufruiam de apoio educativo eram os alunos Q, T, N, E e
J, 0 apoio incidia em duas areas curriculares: Lingua Portuguesa e Matematica. Por sua vez,
os alunos H e L recebiam apoio do nucleo de educacéo especial. O aluno T ficou retido no
quarto ano, na medida em que ndo atingiu as competéncias minimas consideradas essenciais
para a transicdo de ciclo, sobretudo em Lingua Portuguesa. No processo desta crianca,
encontra-se referido que o aluno «tem dificuldades na escrita de textos criativos», contudo, no
decorrer da primeira intervencdo da formanda notou-se que o aluno completou a historia
sugerida, sendo imaginativo e até solicitou mais linhas para a escrita do texto, para além do
limite maximo delineado. Esta criancga revelou-se estar em notdria evolucdo e empenhado nas
suas tarefas. Nesta mesma actividade, os alunos H e L revelaram interesse e aquando da
apresentacdo do produto final a turma, recorrendo a Expressdo Dramatica, ambos se
mostraram desinibidos e a vontade perante a turma, o que ndo acontece diariamente. O aluno
L, ao comunicar com a formanda e com a turma (pensa-se que pudesse ser devido a
dificuldade de diccdo que apresenta), retraia-se e ndo demonstrava muito interesse em se
expressar em grande grupo. Assim, foram pensadas e criadas situacdes deste género, de forma
a desenvolver capacidades a este nivel com estas criangas, como, por exemplo, a apresentacédo
de um «Telejornal»).

De acordo com as observacdes efectuadas e com os testemunhos da professora titular
de turma (anexo XVII), as disciplinas em que as criangas revelavam mais dificuldade eram a
Lingua Portuguesa e a Matematica, e menor dificuldade em Estudo do Meio. Ap6s uma
analise dos questionarios realizados as criancas (anexo VI, cf. 1), chegou-se a conclusao de
que todas as criancas gostam de vir para a escola («aprendemos novas coisas»; «é grande,
bonita, tem coisas novas e faz-se boas amizades»), a excepcdo do aluno L («mais ou menos,
tenho de acordar cedo (...) prefiro ficar em casa com o meu pai»). Ndo podendo generalizar
0s restantes resultados, remete-se outras inferéncias para a observagdo do anexo (VI, cf. 2), no
qual serd visivel um tratamento das respostas das criangas aos questionarios.

Apesar da heterogeneidade da turma, as criangas foram apresentando um ritmo de
aprendizagem mais estavel no decorrer das praticas, em que até mesmo 0s alunos com mais

dificuldade foram conseguindo acompanhar o restante grupo sem grande embarago; no
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entanto, foi nossa inten¢do dar mais atencdo a estas criangas, proporcionando-lhes, sempre
que possivel, um apoio mais individualizado, reconhecendo e valorizando, perante todo o

grupo, a superacao dos seus obstaculos e evidenciando os seus saberes/conhecimentos.

6.3. CARACTERIZACAO DO GRUPO DE PAIS E PROFESSORAS. PERCEPCOES SOBRE A
RELEVANCIA DA EXPRESSAO MUSICAL NO DESENVOLVIMENTO E NA EDUCAGAO DAS
CRIANGAS

Realizando uma andlise aos inquéritos por questionario, no que diz respeito as
percepcdes dos pais/encarregados de educagdo do 1.° ciclo do Ensino Bésico, averigudmos
que, ao responderem a questdo acerca da importancia que atribuem as &reas curriculares
disciplinares neste ciclo, 26% relevam a area de Educacdo e Expressdo Musical, enquanto
74% dos inquiridos atribuem maior foco as areas de Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo
do Meio, sendo que as &reas artisticas e a Educagdo Fisico-Motora foram enunciadas como as
de menor importancia.

Vérios estudos tém determinado que a mdsica € muito importante para o
desenvolvimento da crianca, porém 10% dos pais/encarregados de educacdo do 1.° ciclo ndo
concordam com tal afirmagdo, argumentando “(...) ndo acho que a educagdo musical seja
assim tdo importante” (Encarregado Educagdo 1.° CEB, 2010); “Ha areas com mais
prioridade” (Encarregado Educacdo 1.° CEB, 2010). 68% dos encarregados de educacdo do
1.° CEB referiram que realizam actividades musicais, sendo apenas 32% o0s que nado idealizam
nem planeiam actividades deste foro com os seus filhos/educandos. As actividades
evidenciadas pelos inquiridos que as praticam, segundo a analise que efectuamos, sdo,
essencialmente, as mesmas actividades mencionadas no ponto das percep¢6es dos educadores
e pais do pré-escolar.

Aguando do questionamento as professoras titulares dos nossos ndcleos de estagio
sobre a sua opinido acerca da afirmacdo: “Varios estudos tém determinado que a musica é
muito importante para o desenvolvimento da crianga”, as inquiridas, unanimemente,
corroboraram esta evidéncia, argumentando que “(...) através da musica a crianga podera
desenvolver todas as areas (psico-motoras, intelectuais e emocionais...).” (Professora do 1.°
CEB P, 2010); referem também que a musica contribui “(...) para apoiar as diferentes areas
leccionadas.” (Professora do 1.° CEB G, 2010).

Na sua generalidade, todas as docentes inquiridas tém por habito realizar actividades

musicais com 0s seus alunos. O corpo e a voz sdo também os recursos privilegiados pelas
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professoras do 1.° CEB, nas suas ac¢des educativas. Realizando uma analise as respostas das
docentes deste ciclo, pudemos inferir que estas actividades surgem em tempos especificos (45
minutos semanais); em festividades, pois “(...) é natural que por altura das festividades esta
expressao musical seja mais trabalhada.” (Professora 1.°CEB G, 2010); e de forma transversal
a todas as areas.

Na perspectiva dos professores do 1.° Ciclo a relagdo musica — ritmo — movimento “é
algo intrinseco e intuitivo (...) desperta para a consciéncia corporal e coordenacdo motora,
uma vez que desperta o desejo ou a sugestdo de mexer o corpo” (Professora 1.°CEB G, 2010),
ou seja, “(...) a musica esti associada ao ritmo e este ao movimento, surgem como elos
indissociaveis.” (Professora 1.°CEB P, 2010)

6.4- PLANO DE TRABALHOS E INTERVENGAO PEDAGOGICA

Dias Teméticas/Contetidos Experiéncias de Aprendizagem

de
Intervencéo

Os primeiros socorros, a identificacdo de
cuidados a ter com exposic¢éo ao Sol, o resumo . .
11,12 e 13 de o o Exploracdo da cangdo: Sol de Outono.

Outubro de textos e histdrias, o completar histdrias e
um aprofundamento/resumo das ordens e
classes até a classe dos milhdes, leitura e

decomposig¢do de nimeros.

25,26 e27de | Os primeiros povos (identificar os primeiros | Cangdo «Os primeiros povos» e exploragdo da mesma.

Outubro povos da Peninsula Ibérica; conhecer os
vestigios deixados por esses povos); a
milésima (reconhecer a milésima e relaciona-la
com a décima e a centésima) e a aplicagdo de

contelidos gramaticais ja estudados.

8,9e10de As unidades de medida, mais especificamente | Aquecimento: pular a corda, ao som de diferentes mlsicas —
Novembro as medidas de comprimento, metro, decimetro, respeitando as suas dinamicas.
centimetro e milimetro (Matematica); os tipos
de texto, distinguir diferentes tipos de texto
(Lingua Portuguesa) e a primeira dinastia

(Estudo do Meio) e jogos.
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Dias Tematicas/Contetdos Estratégias de Ensino/Experiéncias de
Aprendizagem
de
Intervencéo
22,23 e24de | A terceira dinastia — dominio filipino, na rea | Estratégias de Ensino
Novembro

curricular de Estudo do Meio; a analise
morfologica de palavras, na area de Lingua
Portuguesa e o perimetro (medidas de

comprimento), na Matematica.

e  Abordagem a performance a dinamizar para a festa de
Natal, com o tema «Unidos pela diferenga».

e Audicdo das melodias a utilizar no desempenho da
performance.

Actividades

Expressao e Educacao Fisico-Motora:

e Ouvir e dar o seu parecer sobre a performance; seguir as
instrucbes dadas e cooperar/dinamizar com 0s colegas;
executar a coreografia e criar pequenas sequéncias de
movimento.

Lingua Portuguesa

e Escutar a melodia e a letra da cancdo; preencher os
espagos em branco, consoante a audicdo da cancdo e
completar colunas com palavras da letra da cangéo
(adjectivos, verbos e nomes).

Expressdo Plastica

e  Desenho raspado ao som de uma melodia medieval.

6 de Dezembro

A exploracéo de textos relativos ao Natal — na
drea curricular de Lingua Portuguesa -
Compreensdo Oral; a resolugdo de situacdes
probleméticas, na area da Matematica. Ensaios
j& iniciados em semanas anteriores para a
performance, intitulada  «Unidos  pela
Diferenca» a realizar no dia da festa de Natal

das criancas, desta escola.

Estratégias de Ensino

e Audicdo das melodias finais (j& com as alteracdes
definitivas) a utilizar no desempenho da performance.

e Ensaio da coreografia a executar pela turma em questdo
— folclore portugués.

e Apoio individual as criancas que no desempenho
revelam mais dificuldade.

e Solicitagdo das criangas com mais facilidade, no
desempenho da coreografia, para ensinarem a uma
crianga com mais dificuldade no desempenho.

e  Ensaio da coreografia com todas as turmas, no pavilhéo.

Actividades

e  Seguir as instrugdes dadas e cooperar/dinamizar com 0s
colegas.

e  Executar a coreografia.

e  Criar pequenas sequéncias de movimento (coreografia
inicial: decorar os treze passos que realizardo todos em
conjunto).

e  Executar a coreografia na sua globalidade, respeitando a
integracdo dos restantes grupos.

13el4 de
Dezembro

Reconhecer simbolos nacionais (bandeira e
hino); nimeros e operacdes - utilizar tabelas de
dupla entrada da multiplicacdo para efectuar
divisdes e na area de Expressdo e Educacdo
Fisico-Motora, continuar-se-4& 0s ensaios e
programar-se-4 um ensaio geral com as
diferentes turmas, relativo a performance,
intitulada «Unidos pela Diferenga» a realizar na

terca-feira, dia da festa de Natal das criancas.

Estratégias de Ensino

e Audicdo das melodias finais (ja com as alteracdes
definitivas) a utilizar no desempenho da performance.

e Apoio individual as criancas que no desempenho
revelam mais dificuldade.

e Solicitagdo das criangas com mais facilidade, no
desempenho da coreografia, para ensinarem a uma
crianca com mais dificuldade no desempenho.

e  Ensaio da coreografia com todas as turmas, no pavilhéo.

e  Ensaio geral.
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Experiéncias de Aprendizagem

e  Seguir as instrucdes dadas e cooperar/dinamizar com os
colegas.

e  Executar a coreografia.

e  Criar pequenas sequéncias de movimento (coreografia
final: aperfeicoar os todas as coreografias, em especial 0
hip hop).

e Executar a coreografia na sua globalidade, sem
indicacOes, respeitando a integragdo dos restantes
grupos.

6.5. A EXPRESSAO MUsICAL NO 1. CiCLO DO ENSINO BAsICO

Neste ponto, iremos, de forma analoga ao que fizemos na analise relativa ao pré-
-escolar, descrever e analisar de que forma foram perspectivadas as estratégias de
desenvolvimento de préticas educativas referentes a educacéao e a expressdo musical.

Assim, ao vislumbrarmos as experiéncias proporcionadas e vividas, no quadro acima
exposto, iremos identificar, nas analises seguintes, 0s aspectos que consideramos terem sido
mais e menos conseguidos e as possiveis razdes, bem como reflectir sobre o que se poderia
mudar e/ou (re)formular no futuro. Embora estejamos a relatar e a enfatizar aspectos
resultantes das nossas opg¢des, aludiremos e reflectiremos sobre o desempenho das criancas

nas diferentes actividades, em termos de «espirito» de experimentacao e de interac¢ao.

6.5.1. A ARTICULACAO DA EXPRESSAO MUSICAL COM AS DIFERENTES UNIDADES
CURRICULARES

No 1.° ciclo, as areas de expressdo sdo, igualmente, trabalhadas de forma integrada,
tal como sucedia no pré-escolar, porém, ao contrario do que aconteceu no pré-escolar, no 1.°
ciclo sentimos alguma dificuldade em conciliar a Expressdo Musical com as restantes areas
curriculares, pensamos que tal aconteceu devido a nossa preocupacdo com a leccionacgdo de
conteddos que emergiam das propostas para planeamento. Ha que referir que, ao leccionar
numa turma do 4.° ano, sentimos a pressdo e a preocupagdo que emanava das professoras
cooperantes, no que se refere a leccionacdo de contetdos passiveis de sairem nas PASE
(provas de avaliagdo sumativa externa), a realizar no final do ano lectivo. Mencione-se que,
também o facto de, em dois dias lectivos, termos de abordar uma dinastia (Estudo do Meio),
por completo, interligando com os restantes conteudos a leccionar nas areas tidas como
centrais (Portugués e Matematica), ndo nos restava tempo para a integracdo e leccionacdo das
outras areas, nomeadamente a Educacdo e Expressdo Musical. Com isto ndo pretendemos

desresponsabilizarmo-nos, estamos apenas a apontar algumas evidéncias e a apresentar
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factores que nos levaram a uma deficitaria exploragdo desta area, pois sentimos que nédo a
aprofundamos como gostariamos e deveriamos ter feito.

Neste sentido, sempre que possivel, tentamos concentrar toda a nossa atencao nesta
area e nas restantes areas de expressdo, por as considerarmos uma mais-valia para o
desenvolvimento e para a educacdo da crianca e por as sabermos menosprezadas, ndo nos
nossos planos de accdo, mas sim no tempo destinado a sua concretizacdo. No entanto, no
nosso parecer, a Expressao Musical, de um modo geral, ndo surgia com naturalidade no
planear da accdo, sendo que no pré-escolar consideramos que esta area transparecia num
encadeado de ideias ldgico e harmonico, fazendo parecer que naquele ciclo de ensino o
educador possui uma maior margem de manobra, se nos permitem o uso desta expressao, para
planear e para leccionar a area em questao.

Sendo assim, é com algum pesar que referimos que, por vezes, ndo conseguimos
levar a cabo as experiéncias de aprendizagem que tinhamos pensado e planeado, tendo, muitas
das vezes, delas abdicar em detrimento dos conteldos. Devemos reconhecer que esta situacao
nos entristecia, uma vez que nao queriamos ser mais um numero estatistico, no que concerne
aos professores que ndo praticam e/ou ndo conseguem conciliar esta area no seu quotidiano
lectivo. Consideramos que, através da Expressdo Musical, as criangas poderiam aprender
facilmente um conteldo de Estudo do Meio. H&, por isso, que reflectir, também, sobre as
opcdes que tomamos face ao nosso plano de accdo, verificar se serdo as melhores e,
consequentemente, concluir sobre se, realmente, tivemos a autonomia suficiente para as
praticar, ou se preferimos, inconscientemente, ser aconselhados acerca daquilo que deviamos
ou ndo abdicar, abdicando de forma irreflectida.

Passemos entdo, apos esta analise e reflexdo, a descricdo daquilo que, efectivamente,
conseguimos concretizar. No dia 23 de Novembro, as criancas exploraram os elementos
presentes num retrato/representacdo (A2), escolheram um determinado elemento ou
caracteristica e desenharam-no, ao som de uma melodia medieval. Esta estratégia levou a que
as criancas, individualmente, interiorizassem o que iriam fazer e mais facilmente se
compenetrassem naquilo que estavam a fazer. No final, também tendo como pano de fundo a
masica, as criangas visitaram uma «exposi¢do», sendo as obras-primas os quadros por elas
elaborados, momentos em que as criancgas puderam tecer opiniées e comentarios construtivos,
bem como apreciar os trabalhos dos colegas.

Consideramos que se se apostasse mais em actividades do género da que se segue,

estariamos a contribuir para que, por intermédio da compreensdo e da interpretacdo musical,
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as criangas desenvolvessem competéncias de leitura e de escrita. No dia 23 de Novembro, as
criangas escutaram uma cangdo (anexo VII) que resumia a histéria do reinado de D.
Sebastido, de seguida, ap6s escutarem-na uma segunda vez, foi-lhes entregue uma folha com
exercicios de aplicacdo em que as criancas tinham de preencher os espagos em branco,
consoante a audicdo da cancdo e completar colunas com palavras da letra da cancdo
(separando-as em adjectivos, em verbos e em nomes). Nesta actividade, verifichimos a
presenca da articulacdo de conteudos, pois, neste tempo, a crianga teve a oportunidade de
escutar (aspecto central na aprendizagem musical), para aprender conhecimentos/conteddos
das areas curriculares disciplinares Portugués e Estudo do Meio.

Refira-se que uma das estratégias adoptadas, implicitamente, foi a reproducdo de
registos musicais, aquando da concretizacdo de actividades pelos alunos (realizacao de fichas
de trabalho, trabalhos individuais e a pares). Tivemos subjacente a cada actividade a
preocupacdo de interligar esta rea, de forma moderada e equilibrada, com as outras artes e
com as areas do saber, respeitando os propositos de Fontanel-Brassart e Rouquet (1977)

guando referem que urge aspirar a uma integracao das areas artisticas na actividade educativa.

6.5.2. A EXPRESSAO MUSICAL COMO RESPOSTA A NECESSIDADE DE MOVIMENTO

6.5.2.1. ADANCA, AS DANCAS DE RODA E O FOLCLORE —NUMA INTERVENCAO ESCOLAR

A aprendizagem musical centrada na voz e no canto, interliga-se, como vimos nas
analises da educacdo de infancia, com o corpo e o movimento. O desenvolvimento fisico-
-motor através, por exemplo, do movimento e das dancas é essencial para a aprendizagem e
para a interpretacdo musical (\Vasconcelos, 2006).

Dadas as evidéncias reveladas, em relacdo a disponibilidade para a leccionacdo desta
area de expressdo artistica, e dado o facto de serem os formandos os responsaveis pela
performance a integrar na festa de Natal, vimos, nesta proposta, um momento para
desenvolver competéncias de experimentacdo no campo da Expressdo Musical, aliando-a uma
vez mais a0 movimento. Acreditamos, vivamente, como j& no enquadramento tedrico
referiamos, que a experimentacdo é um dos aspectos fundamental no desenvolvimento das
aprendizagens e das competéncias artistico-musicais nas criangas.

Como tal e uma vez que tinhamos que juntar as trés turmas do quarto ano (turmas de
estagio), optamos pela realizagdo de uma performance que atendesse a alguns valores e

principios delineados no PEE da unidade organica, nomeadamente o respeito mutuo, a
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solidariedade e a cidadania, neste sentido, resolvemos tratar o tema do racismo e do
multiculturalismo, dai que a performance se intitulou «Unidos pela Diferenca». Neste
contexto, abordamos o tema com as criangas, perguntando a sua opinido e com algumas
«achegas» de sua autoria acabamos por acertar os detalhes finais da tematica.

De acordo com Vasconcelos (2006: 14), “As tematicas poderdo ser desenvolvidas
através de sub-temas que melhor se enquadrem no desenvolvimento cognitivo, fisico-motor e
musical dos diferentes contextos onde as criancas se inserem e de acordo com 0s objectivos
gerais e as metas a atingir”, por sua vez “o nivel de aprofundamento de cada tema devera estar
de acordo com os desenvolvimentos e preparacdo das criancas” (ibidem). Consideramos,
assim, que o tema desenvolvido foi ao encontro dos interesses, necessidades e expectativas
das criancas, salvaguardando que a existéncia de criangas oriundas de outros paises e com
cores de pele diferente, facilitou a apreensdo do tema, pois pudemos recorrer a exemplos
concretos.

Note-se que “[a] realizagdo de projectos artisticos diversificados como concertos,
recitais e espectaculos mdsico-teatrais, entre outros, € um outro tipo de instrumento
fundamental para a colocacdo dos saberes e das aprendizagens em acc¢do, em articulacdo com
diferentes saberes e competéncias, de modo a fomentar as praticas artisticas no interior da
escola e da comunidade.” (Vasconcelos, 2006, p.12) Na nossa sala e com a nossa turma, em
concreto, responsabilizamo-nos pelo ensaio da coreografia do folclore (anexo XXII, cf.
ilustracGes 3-7), mencione-se que, ainda nao prevendo a tematica da festa de Natal, tinhamos
dito aos alunos que qualquer dia ensinavamos-lhes uma coreografia de folclore, dado que
detinhamos alguma formacéo neste campo e frequentavamos um grupo folclérico.

Assim, nds, os formandos deste nucleo de estagio, apds conversarmos com as nossas
turmas, juntamo-nos e estruturamos a sequéncia da performance, escolhemos, aleatoriamente,
trés continentes e paises que os constituiam (africano (anexo XXII, cf.ilustracdo 9), chinés
(africano (anexo XXI|I, cf. ilustracdo10) e representamo-los com as respectivas dancas tipicas
de cada local e de cada cultura, havendo momentos em que se juntavam as 60 criangas, das
trés turmas, em simultaneo, nomeadamente no reconhecimento das semelhancas existentes
entre os diferentes povos (anexo XXII, cf. ilustracdoll) e na danca final (anexo XXIlI, cf.
ilustracGes 12,13,14 e 15), sendo que houve a necessidade de planear tempos em que se
conseguisse juntar as trés turmas, de forma a que a performance surgisse de forma coesa e
sequenciada. A nossa turma ficou, dadas as evidéncias acima mencionadas, com a danga

tradicional portuguesa, mais especificamente as dangas folcloricas, para tal, escolhemos
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cuidadosamente um «balho» com sequéncias de movimentos simples e faceis de memorizar,
«Pezinho da Vila».

Evidencie-se que foi essencial e relevante a nossa disponibilidade para nos
deslocarmos a escola em dias lectivos que ndo os da nossa responsabilidade, com o intuito de
ensaiar a danca tradicional, pois a professora cooperante ndo detinha 0s conceitos e 0s
movimentos bésicos para ajudar as criangas na experimentacdo da performance. Os dias
lectivos em que planedmos a experimentacdo e 0s respectivos ensaios foram, como se pode
constatar no quadro acima relativo ao plano de trabalhos, o dia 24 de Novembro, o dia 6 de
Dezembro e o dia 13 de Dezembro. Esta performance, ensaio da coreografia, idealizacdo de
aderecos e elaboragdo de alguns deles, a montagem das masicas foi, na sua esséncia, também,
da nossa responsabilidade.

Consideramos que a experimentacdo e a vivéncia destas praticas permitiram-nos
visualizar a reacgdo da crianga a diferentes estilos e culturas musicais atraves do movimento;
permitiu as criangas a experimentacdo, improvisagdo e composicdo de movimentos
coreografados; facultou a aquisicdo de conceitos (rodar, rodopiar, fazer a chamada (conceito
folclorico que designa bater com os dois pés ao mesmo tempo no chdo); desenvolveu a
memoria musical (memorizacdo da letra e da melodia da cancdo), atendendo, também, a
outras dimensBes da memdria (memorizacdo dos passos coreografados); fomentou a
coordenagdo com o par de danga; promoveu a coordenacdo de movimentos; e permitiu a
consciencializacdo do ritmo, da pulsacédo, da intensidade e a socializacdo, inerente a toda esta
vivéncia.

Através do folclore as criancas conseguiram, de um modo geral, compreender 0s
indices visuais e verbais do movimento, ao movimentarem-se de acordo com instrucées, ao
sentirem e ao expressarem um compasso constante e a0 movimentarem-se sequencialmente.
De acordo com Tafuri (2006), é importante que a crianga tenha acesso a mdsicas e a
reportorios de diferentes géneros e estilos, para que a crianca se submeta a experiéncias
variadas e estimulantes. Medeiros (2005) acrescenta que a aprendizagem do folclore e das
raizes e tradicbes musicais contribui para compreensdo do sujeito, enquanto individuo
pertencente a uma sociedade, e para a consciencializa¢do do respeito mutuo pela diversidade
de todos os individuos. Sentimos que o folclore e a sua experimentacdo fomentaram a
curiosidade das criancas acerca do seu passado, possibilitando-lhes uma aproximagdo a sua

cultura e historicidade.
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No que diz respeito as actividades ritmico-expressivas, mais especificamente a
danca, presente nos momentos de ensaio da coreografia para a festa de Natal, a competéncia
em foco, inicialmente, foi a de conhecer e vivenciar os elementos da danca, memorizar frases
musicais e can¢des conhecer o reportorio musical de diferentes zonas do mundo, reconhecer a
importancia da diversidade e povos e culturas. Nesta actividade, as criancas, para além de
cooperarem com os pares de danga e com todo o grupo, com o intuito de alcangarem um fim
comum, iam, também, conhecendo e vivenciando, como ja mencionado, elementos
integrantes da danga, como 0 corpo, 0 espacgo e as suas direccOes, energia e qualidades de
movimento, e, por conseguinte, desenvolvendo a relagdo com 0s outros, com 0s objectos e 0s
ambientes.

Em observacdes patenteadas nas situacOes actuais do grupo-turma, pudemos
constatar que a maioria dos alunos ja conseguia compreender, criar e interpretar curtas
sequéncias de danca e pequenos trabalhos coreograficos, no entanto “(...) deve ter-se em
conta que os niveis de desempenho ndo podem ser aplicados de forma indiscriminada a todos
os alunos, sendo necessario atender as caracteristicas e percursos de cada um deles.”
(Curriculo Nacional do Ensino Basico - Competéncias Essenciais, 2001: 187). Neste
contexto, fomos atendendo, de uma sessdo para a outra, as capacidades que as criangas iam
desenvolvendo, com o propdsito de as ir ajudando, gradualmente, a alcancar as competéncias
preconizadas.

Apds a andlise, no final de cada sessdo lectiva, dos descritores de desempenho
expostos nas listas de verificacdo, verificavamos quais os indicadores que as criangas ja eram
ou ndo capazes de realizar autonomamente e sem grande dificuldade. Atendendo, ao que
diagnosticadvamos, elabordvamos listas com parametros a observar pensados em funcdo dos
alunos com mais dificuldade (anexo XII). De modo a complementar o que aqui proferimos,
faz sentido visualizarmos um exemplo de analise e reflexdo patenteado numa das situagdes
actuais e no qual fazemos uma analise da prestacdo das criancas em relacdo a alguns
parametros e dimensdes neste &mbito:

«Nos momentos de observacdo da turma nos ultimos ensaios, a formanda pbde
constatar que o J. D., 0 D, 0 P, 0 J e 0 | continuam ainda com dificuldades em coordenar
movimentos dos membros superiores com os movimentos dos membros inferiores. O R. L.
faltou ao ultimo ensaio, sendo que a formanda ndo dispde de dados recentes deste aluno, no
entanto, na Ultima semana de intervencdo, foi notoria a sua desaten¢do e o ndo cumprimento

das indicagOes dadas. Por sua vez, o D acatou as indicagdes e revelou uma melhoria na sua
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prestacdo e no seu comportamento (ouviu as indicagdes e cumpriu-as). AM, aE,alJ, oD, o0
AJoRM,0JF,0JP,aV, oD, apesar de revelarem ainda algumas dificuldade na
memorizacdo da sequéncia coreografada, ttm demonstrado grande empenho e entusiasmo.
Vislumbre-se que quando a formanda regressa a sala de aula, em dias que nao intervém, as
criangas fazem o gesto de estalar os dedos e acenam com a cabega, como forma de perguntar
se 0s vou ajudar no ensaio (coreografia do folclore). O L. e o F. serdo alvo de uma atencao
mais acrescida, no sentido da formanda averiguar se acompanham/seguem a movimentacao
do companheiro (folclore).»

Aqui apresentamos, por seu turno, outra parte da situacdo actual onde planeamos a
observacao, pormenorizada, de algumas criangas:

«No ultimo ensaio, realizado no dia trés de Dezembro, observou-se que as criangas
gue continuaram a demonstrar alguma dificuldade no desempenho de alguns movimentos
foram o Rodrigo L. (ficava agachado quando os colegas ja estavam de pé e ndo dancava,
respeitando o seu par) e o Daniel (fez e disse gragas, provocando o riso dos colegas e ndo
executou o que foi pedido), os quais ndo cumprem as instrucdes dadas. O D., 0 J.F.,0J. P., 0
P, 0 J e 0 J. D. continuam a ndo conseguir coordenar o movimento dos bracos com o
movimento das pernas, porém, comparativamente as Ultimas intervencbes, a formanda ja
registou algumas evolugdes positivas, neste sentido. Ressalve-se que 0 J. e 0 A. faltaram aos
primeiros dois ensaios, todavia estas criangcas demonstraram empenho na aprendizagem dos
passos e conseguiram acompanhar, dentro do possivel, o restante grupo. Ha que salientar que,
nesta intervencao, a atencdo da formanda incidira na actuacao destes alunos, e, se necessario,
a formanda organizard momentos de apoio mais individual.»

Nestas alturas, foi relevante falar com as criangas sobre as suas dificuldades de
movimento e sobre a forma como se movimentavam. Aqui a gravacdo da prestacdo das
criancas teria sido, novamente, um bom contributo, para que as criancas pudessem
percepcionar a sua actuacao, analisar e reflectir sobre o seu desempenho. Apoés visualizarmos
o0 video, poderiamos discutir, analisar e reflectir sobre o que estava bem, o que estava menos
bem, em grande grupo e, posteriormente, individualmente, atendendo as particularidades de
cada crianga, tentar solucionar as ocorréncias menos positivas, atraves da revisdo dos seus
movimentos. Emerge, portanto, nesta fase, encorajar as criangas a reflectirem sobre o seu
desempenho, orientando-as para 0 seu aperfeicoamento e sucesso enquanto seres em

formagéo e em desenvolvimento.
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Analisdmos e reflectimos, em vérias situagdes actuais sobre a aluna C, pois esta
revelava pouca motivacdo para a pratica de exercicio fisico (lamentava-se, fingia que caia e
que se magoava), evidéncias ja detectadas anteriormente pelo professor de Educacdo Fisica;
todavia, foi nosso contentamento quando detectdmos que a C estava motivada para a
experimentacdo da danca folcldrica: «A C tem estado motivada, no entender da formanda, a
danca foi uma das estratégias, despropositadamente, encontrada para motivar a C para a
Expressdo e Educacdo Fisico-Motora, desejando-se que continue assim, para as restantes
aprendizagens relativas a esta area.»

Encontramos, mais tarde, no pensamento de Sousa (s.d.:15-16), uma possivel
justificacdo para tal alteracdo, quando refere que a danga tem “(...)especial valor na educac¢ao
psicomotora, na medida em que, para além de actuar sobre 0s aspectos perceptivos, motiva a
expressao motora.”

No final da experimentacdo de cada actividade, a apresentacdo publica do produto
conseguido ““(...) devera constituir um procedimento natural ¢ normal no d&mbito de uma
aprendizagem performativa como é a musica.” (Vasconcelos, 2006, p.14). A Festa de Natal,
como previsto, realizou-se no Coliseu Micaelense e foi um momento propicio a socializacéo,
ao intercdmbio entre as diferentes turmas, dos diferentes edificios escolares, e de convivio
com toda a comunidade educativa. Note-se que, nestes tempos, conseguimos, implicitamente,
contemplar uma transversalidade/articulacdo com as diversas areas de expressdo, mais
especificamente com a Expressdo Dramatica, Expressdo Musical e com a Educacdo e
Expressdo Fisico-Motora. Por tudo isto, encaramos este momento, como uma vivéncia crucial
e considerado um dos momentos mais memoraveis no que se reporta as vivéncias na PES II,
ndo por considerarmos que n&do tivemos experiéncias e vivéncias gratificantes noutros
momentos de intervencdo, até pelo contrario, mas porque, neste em especial, voltamos a
acreditar que a pratica artistica musical era possivel neste ciclo de ensino e também pela
alegria consagrada nestes momentos que emanava das criangas ao ouvirem, ao cantarem e ao
movimentarem-se, dancando e revelando as suas novas aprendizagens.

Apesar de se tratar de uma performance para apresentacao na festa de Natal, tivemos
como principal finalidade que os momentos de experimentacao residissem no prazer da sua
realizacdo e nas caracteristicas expressivas das criancas (Sousa, 2003a). E também de referir
que, inicialmente, alguns rapazes mostraram-se reticentes quando mencionamos que tipo de
danca iriamos executar, sendo que ficamos receosos, porém, apds discutirmos sobre questdes

relacionadas com o folclore, apuramos que, na turma, havia duas criancas que tinham
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familiares no folclore, revelamos fotografias de criancas e de adultos (homens e mulheres)
pertencentes a um grupo folclorico e falamos sobre algumas caracteristicas proprias destes
grupos (indumentaria, arranjo musical), estratégias que nos pareceu eficazes, pois, aquando do
dia da primeira experimentacdo ninguém, ao contrario do que sinceramente recedvamos, se
negou a participar, até foi engracado o facto de alguns pares de danca serem ambos do sexo
masculino, dado que a turma era constituida maioritariamente por criangas deste sexo, (0s
préprios alunos brincavam com este facto, dizendo hoje sou o «Manel», amanha sou a
«Maria»), situacdo propicia para desmistificar alguns preconceitos.

Apraz-nos mencionar apesar de corrermos 0 risco de adoptar um discurso
demasiadamente generalista, que acreditamos que estes momentos perfaziam e desenvolviam,
de facto, aprendizagens, com o recurso ao ludico e a vivéncias educativas frutiferas no campo
ritmico-expressivo. A apresentacdo a comunidade, isto é, o culminar e a hipotese de
averiguar, como espectadores, o desempenho das criangas, foi, para nés, um momento
emotivo, pois observdmos uma melhoria substancial na apresentacdo dos seus esquemas, nos
seus desempenhos e no seu crescimento e desenvolvimento neste campo, 0 que nos levou a
reflectir sobre a real influéncia destas estruturas e, concomitantemente, do nosso papel no
auxilio e no apoio a este desenvolvimento.

O nosso papel foi o de, essencialmente, idealizar e projectar estas actividades,
orientando e apoiando as criangas na pratica de meios de expressdo natural, bem como mais
organizados. Gostariamos de poder dar continuidade a estas actividades e a estas
aprendizagens, pois tememos que estas fiquem inertes ou retrocedam, ambicdo esta que
podera constituir um designio para a concep¢do de um projecto integrado, numa aposta de
educacdo pela musica e pelo movimento, aspiracdes, talvez, memoraveis e concretizaveis
num futuro préximo, de forma a favorecer a formacéo e a evolucdo dos alunos neste tipo de
actividades. Ja como tivemos a hipoOtese de apurar nas leituras efectuadas as teorias da
especialidade, notamos que as actividades ritmicas e expressivas constituem um elemento

primordial para a constru¢do do conhecimento e para a pratica de uma aprendizagem activa.

6.5.3. A APRENDIZAGEM COOPERATIVA, QUE LUGAR NA LECCIONAGAO DE ACTIVIDADES
RITMICAS E EXPRESSIVAS?
As actividades ritmicas e expressivas devem enfatizar movimentos, com recurso aos
sons e a musica, possibilitando a expressdo corporal e inspirando vivéncias e experiéncias

distintas, primando pela educacdo ritmica, pela expressdo e pelo desenvolvimento de
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dominios do ser, como por exemplo o desenvolvimento do dominio afectivo-social. A
contemplacdo de actividades ritmico-expressivas, como a danga, é indispensavel no processo
educativo, pois é um excelente meio para “(...) a formacgao total do individuo, na medida em
que actua sobre toda a sua estrutura bio-psico-socio-motora” (Sousa s.d.: 15). Incidimos maior
foco na dimens&o social, desenvolvida através do trabalho cooperativo, pois, como nos refere
Sousa (s.d.), as actividades deste foro tém valor social e desenvolvem, por conseguinte, o
relacionamento social (Reboredo, 2003), veja-se que, de acordo com Suchman (citado por
Joyce e Weil, 1986), a aceitacdo da perspectiva e da presenca de um outro contribui para a
formagé&o da personalidade da crianga.

Realizando, primeiramente, uma leitura flutuante nos nossos planos de acgéo,
verificamos que a aprendizagem e o trabalho cooperativo surgiram, muitas vezes, associados
as experiéncias de aprendizagem preconizadas, mas 0 mais interessante foi vislumbrar que as
competéncias trabalhadas aquando da performance acima aludida iam ao encontro de
competéncias que desenvolvessem o respeito pelo outro, a socializacdo e a interacgéo grupal,
ou seja, competéncias focalizadas em teores cooperativos. Neste sentido, a competéncia, no
ponto acima mencionada, conhecer e vivenciar os elementos da dancga, associaram-se
competéncias associadas a0 processo, COmo cooperar com 0s outros em tarefas e projectos
comuns; respeitar o outro e relacionar, harmoniosamente, o corpo com 0 espago, numa
perspectiva pessoal e interpessoal. Destacando-se, neste item, alguns dos descritores de
desempenho que brotaram das competéncias e que foram alvo da nossa observagdo, nestes
momentos, designadamente ouvir e dar o seu parecer sobre a performance; seguir as
instrucdes dadas; cooperar/dinamizar com 0s colegas; executar a coreografia; criar pequenas
sequéncias de movimento; criar pequenas sequéncias de movimento; executar a coreografia
na sua globalidade, respeitando a integracdo dos restantes grupos; dinamizar a coreografia em
grupo e imitar a movimentacdo do companheiro.

Nesta linha de pensamento, ao verificarmos que, no inicio das intervencoes
educativas, algumas criancgas revelavam reniténcia e dificuldade na realizacao de trabalhos em
grupo e de trabalho cooperativo, especialmente, no que concerne as interacgoes estabelecidas,
foi nossa intengdo problematizar o trabalho cooperativo, num horizonte de desenvolvimento
das inter-relagdes sociais. Ao pensarmos e ao reflectirmos sobre os motivos que nos levaram a
planear neste sentido, notamos que muito tinha a ver com as circunstancias e com 0S
comportamentos observados, previamente, aquando de momentos de trabalho em grupo e de

trabalho cooperativo.
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Vejamos algumas evidéncias observadas nos comportamentos, particularmente de
um aluno da turma, presentes em anexo (anexo XIX) em diversas situacdes desta indole.
Numa reflexdo efectuada no decorrer do estdgio tentdmos apurar, numa perspectiva de
desenvolvimento das inter-relacbes sociais, até que ponto/em que medida o trabalho
cooperativo promovia a interacgdo entre pares/grupal. Procuramos entender que tipos de
interaccdo se estabeleciam e a qualidade/implicagdes destas mesmas interacces e, por
conseguinte, do trabalho/aprendizagem cooperativa (anexo XI1X). Nesta analise e reflexdo,
notou-se uma melhoria no que diz respeito aos comportamentos revelados por este aluno, em
tempos que exigiam a interaccdo e a coopera¢do com 0 outro. Pensa-se que podera ter sido
uma consequéncia das diferentes intengdes e propostas de trabalho colaborativo, as quais
ajudaram, provavelmente, o aluno no desenvolvimento de competéncias ao nivel da
interaccdo com 0s outros, e que podera, também, ter advido de factores intrinsecos e
extrinsecos, concernentes a experiéncias vividas pelo educando, alheios a nossa percepgao.

Assim, pensamos que estes tenham sido alguns dos indicios que nos levaram a
planear e a agir, instintivamente, neste sentido e com a aspiracdo de atenuar/colmatar estas
ocorréncias, encontramos nestas actividades ritmico-expressivas uma oportunidade para
trabalhar rumo a este proposito (melhorar a interaccdo do grupo e levando-os a praticas
construtivas nas suas relagdes com o outro).

A cooperacdo era um dos principios idealizados pelo PEE da escola, onde realizdmos
a PES I, principio, desde logo, adoptado por nés, aquando da projeccdo das acgdes a
concretizar no projecto formativo, no entanto, ao incluirmo-lo, nas préaticas educativas
dedicadas a aprendizagem da performance, fizemo-lo, isentos desta intencdo, dai que ndo se
possa dizer, que, neste caso, se tratasse de uma accdo premeditada, até porque julgavamos
trabalhar e desenvolver competéncias ligadas a componente musical, como as ja mencionadas
no ponto anterior. Nessa perspectiva, a aprendizagem centrada no método cooperativo, foi,
sem duvida, um dos pressupostos desta actividade, pois por intermédio dela, as criangas viram
concretizada uma acgdo conjunta, isto é, as estruturas da tarefa cooperativa exigem a
colaboracédo de dois ou mais individuos que sdo encorajados para trabalharem para 0 mesmo
fim, exige um trabalho conjunto em determinada tarefa, em que os alunos tém que coordenar
0s seus esforcos para a completar e para serem bem sucedidos. Vislumbre-se que a nivel de
realizagdo escolar “[a] aprendizagem cooperativa pretende promover o desempenho do aluno
em tarefas escolares importantes. Cré-se que o modelo da estrutura de incentivo cooperativo

aumenta o valor atribuido a aprendizagem escolar e modifica as normas associadas a
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realizacdo escolar.” (Arends, 1999: 372), por seu turno, a nivel das competéncias sociais a
aprendizagem cooperativa faculta o fomento de “(...) competéncias de cooperagdo e
colaboragao(...)” (ibidem).

O enfoque, nestas actividades, aludiu a praticas interpessoais e de grupo, em que 0S
alunos tiveram que respeitar normas, regras e critérios de actuacdo, de convivéncia e de
trabalho. Apelaram, certamente, ao trabalho cooperativo, o qual exige, da nossa parte, a
criagdo de um ambiente propicio a sua realizacao, o incentivo cooperativo e a estruturacdo de
tarefas cooperativas. De acordo com Slavin (1984: 55, citado por Arends, 199p: 369), «As
estruturas da tarefa cooperativa sao situacdes nas quais a dois ou mais individuos é permitido,
encorajado ou exigido o trabalho conjunto em determinada tarefa, coordenando o0s seus
esforcos para a completar.»

Sendo assim e tendo em conta a consulta bibliogréfica efectuada sobre esta temaética,
constamos que, por vezes, nega-se ou desvaloriza-se a relevancia dos mecanismos interactivos
e comunicativos que se estabelecem entre as criangas: aluno-aluno. Dada a natureza destes
mecanismos, importa perspectivar o papel do grupo e dos seus respectivos envolvimentos
sociais, como indicadores da construcdo e regularizacdo dos comportamentos e das
aprendizagens. “A psicologia social utiliza o comportamento do individuo como unidade de
analise: o comportamento individual no contexto social.” (Sprinthall e Sprinthall, 1993: 476).
E, pois, neste contexto que se destaca a incidéncia em actividades, no decorrer da nossa
pratica, como se podera constatar na analise em anexo (anexo XIX) de indole cooperativa,
como a realizacdo de trabalhos de grupo e de projectos com objectivos cooperativos comuns a
todos os intervenientes. Refira-se, uma vez que esta implicito neste pardgrafo, que cooperar
com outros em tarefas e projectos comuns é uma das competéncias essenciais enunciadas no
Curriculo do EB (2001), como tal o trabalho cooperativo ndo surge descontextualizado.

Cremos que ao trabalharem em grupo e em prol de um objectivo comum, as crian¢as
desta turma perfizeram interaccOes de variadas indoles e desenvolveram percepcdes sobre si e
sobre 0s outros. H& que revelar que a crianga, nestas actividades performativas, tinha ndo s6
de cooperar com o seu par, mas também de cooperar com 0 grupo turma e com as restantes
turmas envolvidas nesta experimentacdo e performance. A aprendizagem insere-se no
contexto social e, em situacdo de ensino, flui das interac¢bes entre alunos e entre alunos e
professores. Neste contexto, acreditamos que primar pela “(...) qualidade dessas interac¢oes

faz de facto a diferenca!” (Cochito, 2004, p. 12), uma vez que cooperar ndo deriva
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automaticamente da proximidade fisica, implica, sim, principios como a igualdade e a
diferencga, principios estes explorados e trabalhados na performance.

Em suma, foi nosso propoésito organizar actividades de aprendizagem cooperativa, na
pratica pedagdgica, em contexto educativo, incidindo-se num modelo orientado para a
interaccao social/interaccional. Tivemos, neste processo, de estar preparados para auxiliar os
alunos no seguimento e na concretizagdo das tarefas, decorrentes do trabalho cooperativo.
Apesar de reconhecermos as nossas limitagdes, no que se refere a capacidade e a pratica para
gerir situacdes de conflito provenientes deste tipo de actividade, sentimos que crescemos e
aprendemos a lidar com estas situac6es. Todavia, aspiramos a que, progressivamente, e com a
repeti¢do de experiéncias positivas, quer criangas, quer adultos venham “ (...) a poder apoiar-
-se neste processo partilhado.” (Hohmann e Weikart, 1997, p. 618). Neste caso,
especificamente, considera-se que a adopcdo sistematica de estratégias de aprendizagem
cooperativa, sobretudo nas experiéncias de aprendizagem relacionadas com actividades
ritmico-expressivas, foram frutiferas no e para o desenvolvimento dos alunos em questdo, no

que diz respeito as competéncias de convivéncia social e interaccional.
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Neste ponto procuramos fazer um balango de todo os propdsitos basilares da
construcdo deste relatério, bem como de todo 0 nosso percurso académico, em especial, do
nosso percurso no decorrer das unidades curriculares de Pratica Educativa Supervisionada | e
.

Como ja foi revelado na introducdo, este documento tentou reconstituir, de alguma
forma, a realidade vivida durante o processo de estagio, porém ha que referir que, muitas das
vezes, sentimos a impoténcia das nossas palavras, no que diz respeito a exposicao daquilo que
pensamos, sentimos ou vivemos num dado momento e/ou num dado contexto do nosso
estagio. Parece-nos, contudo, que nos esmeramos no sentido de relatar estas experiéncias e
vivéncias de forma clara e coerente, a luz dos objectivos propostos, da revisdo bibliografica
da literatura da especialidade e dos temas explorados e estudados. Dada a impossibilidade de
descrever toda a nossa préatica, importa reforcar que selecciondmos, para analise e reflexdo
critica, as praticas que correspondiam aos objectivos do nosso estudo, centrado na Educacéo e
Expressdo Musical, e que eram passiveis de dar resposta aos objectivos gerais, inerentes a
construcdo do relatorio de estagio, o que se revelou uma mais-valia, pois, assim, vimos aquilo
que conseguimos ou ndo alcancar em relacdo aos objectivos, previamente, idealizados e
conseguimos ter uma visdo mais ampla do nosso trabalho, a qual teria sido impossivel sem a
consecucdo de um trabalho desta indole.

Ao decidirmos enveredar pelo aprofundamento da Expressdo Musical, tivemos em
consideracdo as suas potencialidades pedagdgicas no desenvolvimento e na aprendizagem da
crianga, impulsionados pela sua potencialidade na articulagdo com as outras areas do
curriculo. Imbuidos deste espirito, descrevemos e analisamos de que modo foram
perspectivadas as experiéncias de aprendizagem e as estratégias de desenvolvimento de
praticas educativas neste campo, referindo a compreensao e as interpelacdes existentes entre a
masica e a crianca e, por conseguinte, reflectindo sobre o papel do professor no propiciar
destas experiéncias de ensino.

Resumindo e terminado o percurso que dedicdmos a exploracdo da tematica em estudo
e dos objectivos que a fundamentaram, pudemos reflectir sobre algumas questdes relativas a
forma como o0s operacionalizamos na nossa pratica educativa em contexto e sobre as
percepcdes apuradas com a analise aos questionarios. Neste sentido, julgamos ter atingido os

objectivos que nos propusemos alcancar, de um modo geral, na nossa pratica em contexto,
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sobretudo nas andlises as praticas em que o foco era a Educacdo e Expressdo Musical,
particularmente numa abordagem desta em contextos interdisciplinares e de articulagdo de
conteddos/dominios, pois foram claros os contributos da Expressdo Musical, ritmo e
movimento no e para o desenvolvimento integral da crianca em idade pré-escolar e escolar.
Nestas analises tentdmos reavaliar, a luz dos objectivos propostos, a nossa actuacao neste
campo, assim como o0s resultados esperados e obtidos, no percurso das duas praticas
educativas, sentindo-nos efectivamente impelidos a novas estratégias e a pistas de
reformulacéo, passiveis de serem exequiveis num futuro proximo.

Consideramos, com efeito, que os objectivos relativos a tematica em estudo foram, de
facto, alcangados na nossa pratica pedagégica, pois explordmos as potencialidades
interdisciplinares e de articulacdo de contetdos da Expressdo Musical, com as diferentes areas
curriculares congregadas nas OCEPE e na OCP-1°CEB; criamos condi¢fes para a vivéncia de
experiéncias de aprendizagem ligadas & Expressdo Musical; analisdmos a Expressdao Musical
e ritmica como resposta a necessidade de movimento; avalidmos as atitudes e as percepcdes
das criancas em relacdo a Expressdo Musical, ao ritmo e ao movimento; e fomentdmos a
curiosidade, a tomada de consciéncia e a responsabilidade pelo universo sonoro e ritmico-
-expressivo.

Foi, também, nosso intento, em cada ciclo de estagio, tentar apurar e compreender a
percepcdes/representacdes das educadoras, das professoras, dos nossos nucleos de estagio, e
dos pais/encarregados de educacdo das criangas com quem intervimos, acerca da importancia
que atribuiam a leccionacdo e as vivéncias no ambito da Expressdo Musical. Fazendo uma
sintese dos dados recolhidos, notamos que apesar de ambos os docentes inquiridos
valorizarem esta area quanto aos seus contributos para o desenvolvimento e para a educacao
das criancas, ndo a integravam, com frequéncia, na sua pratica lectiva, dadas as concepcoes
que detém e as restricdes, como a falta de material adequado e a falta de disponibilidade, que
enfrentam. Por seu turno, os pais/encarregados de educacdo, consideram, igualmente,
relevante as vivéncias exercidas nesta area, sendo poucos os que fomentam o gosto por esta
area e gue planeiam actividades musicais com os seus filhos.

Embora se trate de um estudo exploratério, sem a possibilidade de estabelecer
generalizacGes e comparagdes, verificamos que os dados apurados sugerem e validam a
importancia da leccionacdo desta area, neste caso especifico, em contexto educativo; no
entanto, nota-se que continua a existir um espaco restrito dedicado as vivéncias relacionadas

com a Educacdo e Expressdo Musical e que aa préatica de actividades musicais e ritmico-

114



-expressivas € vista, por alguns docentes e encarregados de educagdo como uma ocupagdo de
tempos livres e como um meio para a aquisicdo de outras aprendizagens. Ressalve-se que
embora se deseje um ensino onde a musica seja um elemento transversal e onde se contemple
a sua articulacdo com todas as outras areas curriculares, também se aspira, em nossa opinido,
a que esta area seja capaz de prevalecer por si s, emergindo, portanto (re) formular o modo
como esta area é encarada, leccionada e integrada no curriculo e na pratica escolar.

Estas foram algumas consideracfes tecidas sobre elementos respeitantes a tematica
estudada no nosso relatério, porém gostariamos de fazer uma ultima reflexdo sobre 0 nosso
percurso académico e de estagio, uma vez que este documento constituiu-se, também, um
espaco onde perpetuamos efectivas reflexdes mentais e escritas sobre a nossa formacao inicial
e a nossa pratica educativa em contexto. Consideramos o estagio um ponto de passagem
obrigatério, um culminar de tudo aquilo que aprendemos, um espaco onde 0s discursos
tedricos se coadunaram com os discursos praticos. Se assim nos é permitido referir, o estagio
surge como uma comprovacao ou nao da apropriagdo dos saberes atraveés da experiéncia
mencionada anteriormente. Nesta linha de pensamento, fazendo um balanco reflectido sobre
todo 0 nosso percurso académico, sobretudo sobre o processo de estagio, concluimos que
crescemos, , rumo a um aperfeicoamento inacabado, porém constante. Ao nos aproximarmos
da recta final desta longa e intensa caminhada formativa, reconhecemos que continuamos a
aspirar ao aperfeicoamento, tendo sempre como objectivo primordial o impacto positivo das
nossas praticas nas aprendizagens das criancas. Esta analise critico-reflexiva ajuda-nos, neste
percurso, a rumar a um bom porto. Tal como refere Zabalza (1994:8), “(...) todo o professor é
«imperfeito», no sentido mais original do termo, da mesma forma que «inacabado» e em
«processo de aperfeicoamento».”

Acreditamos que este crescimento muito teve a ver com o nosso afinco, empenho e
dedicacdo e que o cansaco sentido se deveu, em grande parte, a0 nosso perfeccionismo,
considerado, por isso mesmo um defeito, pois acresceu ansiedade a uma etapa ja de si
bastante exigente, que pode devir numa qualidade, uma vez que nos traz alguma seguranca
durante o estagio e na apresentacdo deste trabalho. Urge, nestes momentos, que “(...) cada um
de nds saiba reconhecer os seus defeitos ou falhas como forma de acolher positivamente as
criticas que nos sao feitas (...)” (Vieira, 2005, p. 65)

Alguns aspectos menos positivos, como o0 medo de ndo estar a altura das
circunstancias, ndo cumprir as exigéncias formais do plano de estudos do mestrado, nao

corresponder as nossas expectativas e do «outro», o stress, a angustia, a tristeza, os diversos
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medos assumiram enorme importancia neste processo de formacdo, sendo que nao devemos
marginalizar estes factores menos bons, mas sim transforma-los em algo positivo. Tal como
nos diz o autor Perrenoud (2002a: 19), sabemos que “(...) eles diminuirdo com a experiéncia
e com a confianca.”. Estes momentos, no nosso entender, constituiram, de facto,
oportunidades para que pudéssemos crescer e nos enriqueceram como pessoas e profissionais,
tornando-nos e cidaddos mais conscientes e como profissionais mais competentes.

Foi interessante vislumbrarmos e compreendermos 0 nosso desenvolvimento em
dimensBes como o prever, o planear, o projectar, o reflectir e o agir em consonancia com as
evidéncias que foram surgindo. Imbuidos deste espirito, foi, assim, no confronto com a nossa
individualidade, primeiramente, e com a colaboragdo e reflexdo existente entre colegas,
professores cooperantes e orientadores que encontrdmos e delineamos as opcdes e 0s
caminhos a seguir, enfrentando obstaculos e transpondo barreiras que foram surgindo neste
longo percurso.

A necessidade que a pessoa tem de acreditar naquilo que aspira, de se sentir necessario
por quem deve cuidar, leva-nos, muitas vezes a periodos de apreensao e de questionamento,
conduzindo-nos ao aprofundamento de inquietacdes, contudo, ha que as aceitar como um
desafio, estimulando a procura de novos caminhos. Neste periodo, de grande riqueza de
pormenores, expressividade e proximidade emotiva, conseguimos ir apaziguando a tenséo e o
guestionamento constantes, associados aos Nnossos projectos pessoais e profissionais, este
periodo permitiu-nos atribuir valor e sentido aquilo em que acreditamos, ao descobrirmos a
nossa esséncia e tracarmos os primeiros trilhos desta nossa missao.

Para nds o estagio foi uma experiéncia gratificante e significativa. Gratificante, na
medida em que nos permitiu um contacto com a realidade educativa. Significativa, porque nos
envolveu completamente. Por sua vez, a oportunidade de realizar um trabalho desta natureza
deu-nos outra seguranca na forma como encaramos 0 nosso futuro em termos de prética, e
ajudou-nos a «solidificar» as nossas aprendizagens, configurando-se como um elemento
essencial no nosso processo de formagdo e ajudando-nos a encarar com mais seguranga e
confianca as ideologias educativas que defendemaos.

Importa, também fazer mencdo que, ndés, como formandos e futuros
educadores/professores, ndo nos podemos esquecer de que a crianga € o sujeito primeiro da
infancia, que vé tudo pela primeira vez. Para ajudarmos as criangas a edificar os alicerces
basicos para a sua caminhada existencial, temos de ser sensiveis e conscientes

profissionalmente, estando despertos para as mais diversas situacoes, esforgcando-nos por estar
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sempre “aqui e agora” quando estamos com 0s nossos alunos, pois eles sdo sujeitos a ser.
“Deixa-a ser. Ajuda-a ser. Sé com ela. Porque... o que és tu sendo essa crianga, essa eterna
crianca eternamente acabadinha de chegar a eterna aventura da vida? Nao te limites a deixa-la
ser. S€ com ela. Sé ela, que ela seras tu” Patricio (2007: 10).

Tecida uma ultima reflexdo, apraz-nos mencionar que estamos satisfeitos com o0 nosso
percurso na sua integra, uma vez que enfrentdmos as dificuldades e aproveitamos todas as
oportunidades; no entanto, no que diz respeito a elaboracdo do relatorio, consideramos que
podiamos ter aprofundado mais a tematica em estudo, porém dado todo o conjunto de factores
ja mencionados foi-nos impossivel conciliar na nossa pratica diaria uma investigagdo-acgao,
sem atender aos condicionalismos envolventes ao contexto onde a préatica se desenvolveu.
Temos consciéncia, porém, de que nenhum de nos, por mais graduado que seja, faz trabalhos
perfeitos, vamos sim aperfeicoando-os ao longo do percurso da nossa vida. Podemos afirmar
que adquirimos uma maior consciéncia reflexiva e interventiva face a nossa formacgdo e a
nossa actividade profissional. Outras das limitacbes que encontramos na realizagcdo deste
documento foram a escassez de estudos no campo da area estudada; a falta de experiéncia
enquanto investigadora; o fraco dominio de linguas estrangeiras; as limitagdes temporais e as
limitacdes relativas ao cumprimento do numero de paginas pré-estabelecido.

Salvaguarde-se que o presente documento nédo representa a exaustao ou o findar de um
processo, até porque, como bem sabemos, a formacgdo € um processo continuo, deve, pois,
servir de incentivo a uma constante reflexdo critica das préaticas e dos trabalhos desenvolvidos

no decorrer do estagio pedagdgico.
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