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Resumo

O presente Relatério remete para a reflexdo do estdgio realizado durante a
Prética Educativa Supervisionada | e Pratica Educativa Supervisionada Il. Atualmente,
na pratica profissional os professores sdo confrontados com diversos desafios e
situacOes problemaéticas, tornando-se assim essencial formar profissionais criticos, que
adaptem a sua pratica as criancas e as exigéncias e necessidades da atualidade. Com a
construcdo deste Relatério tivemos a oportunidade de refletir sobre todo o processo de
estagio, realizado com um grupo do Pré-escolar e uma turma do 4.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Basico e, consequentemente, contribuir para uma pratica futura mais rica e
eficaz. Esta reflexdo teve por base o cruzamento de dados das préticas, de inferéncias a
partir das acdes empreendidas e de fundamentos teoricos.

Pensar na educacéo significa equacionar a ideia de quem queremos formar e séo
varios os tedricos que apontam para a relevancia a dar ao desenvolvimento pessoal e
social equilibrado (Sant'/Anna & Menegolla, 1991; Ministério da Educacdo, 1997,
Alonso et al.,, 2011; Vilela, 2010), ao cidaddo consciente, autonomo, ativo e
responsavel, que saiba estimar-se e interagir com o outro e com o meio. Nesta tarefa, a
autoestima ‘“‘constitui um dos principais factores de desenvolvimento humano. Serve de
fundamento a educacdo, que consiste essencialmente em acompanhar ou guiar as
criangas [...] ao longo da sua vida afectiva, social, intelectual e moral” (Duclos, 2006,
p. 18).

Ao longo deste Relatério séo apresentadas reflexdes sobre as praticas educativas
supervisionadas na sua globalidade e sobre aspetos especificos relacionados com a
tematica da autoestima. Procurou-se realizar uma revisdo bibliografica especifica da
autoestima e assim delinear o papel do professor na sua promocdo. Durante o estagio
efetuaram-se atividades diversas com o intuito de se desenvolver a autoestima, sendo
algumas destas alvo de reflexdo no presente documento. Ainda, dada a importancia do
professor na promocdo da autoestima, sdo apresentadas as concecbes de duas
professoras e de duas estagiarias em relacéo a esta tematica.

Constatamos através da revisdo bibliografica, da reflexdo das acdes
empreendidas e da analise das entrevistas realizadas que o professor podera promover a
autoestima dos seus aluno, ao desenvolver uma série de competéncias por exemplo, ser
capaz de detetar comportamentos caracteristicos de uma baixa autoestima, realizar

atividades promotoras da autoestima, evidenciar comportamentos positivos face aos



alunos e evitar comportamentos inibidores do desenvolvimento da mesma.
Compreendemos assim que, de uma forma geral, o professor tem um papel essencial
para o desenvolvimento da autoestima. No entanto, deve existir uma conexao entre a
escola, familias e sociedade e a promocdo da autoestima ndo deverd centrar-se,
meramente, num trabalho intuitivo, dentro da sala de aula. Parece-nos necessario
sensibilizar para a relevancia de detetar casos de alunos com indicios de uma baixa

autoestima e para a utilidade de realizar um trabalho individualizado com estes casos.

PALAVRAS-CHAVE: formacdo inicial de professores; estagio; pratica

supervisionada; sequéncias didaticas; reflexdo; autoestima dos alunos.



Abstract

Currently, in the professional practice, teachers are confronted with various
challenges and problematic situations; therefore, it’s essential to form reflexive
professionals that adapt their practice not only to children, but also to the demands and
necessities of present times. This report aims to reflect on all of the pedagogic practice
made during Supervised Practice | and Il. With its construction we had the opportunity
to reflect about all of the internship, which was held with a Pre-school group and a 4"
grade class from primary school. This reflection was based on the intersection of data
retrieved from practices, inferences and theoretical fundaments.

We have conscience that if we want to achieve a quality education, it’s
necessary to form students in a complete way, so, it’s crucial to promote, in them,
attitudes such as: sense of cooperation, reflexive thinking, desire of knowledge and
responsibility. According to Vilela (2010), Sant'/Anna & Menegolla (1991), Ministério
da Educacgéo (1997) and Alonso et al. (2011) it’s necessary to invest on education where
is given relevance to a balanced social and personal development. It’s important that the
individual as an aware, active, responsible and independent citizen, knows how to
appreciate himself, interact with others and with the environment. For us to reach this
goal it’s vital to develop children’s self-esteem. According to Duclos (2006) self-
esteem is one of the major factors of human development. It’s a foundation to education
and supports children along their affective, social, intellectual and moral lives.

Along this report there are presented reflections about educational supervised
practices in their globality and about specific aspects related to self-stem theme. We
also tried to explore literature on this subject and thereafter outline the teacher’s role on
the promotion of self-esteem. During this placement there were made activities aiming
the development of self-esteem, some are object of reflection in this report. There are
also presented some conceptions related to this theme of two teachers and two
internship colleagues.

We have found through the literature review, the reflection of the actions taken
and the analysis of the interviews that teachers can promote self-esteem of their students
through a range of skills, such as: being able to detect the characteristic behaviors of
low self-esteem, performing activities promoting self-esteem, demonstrate positive

behaviors towards students and avoiding behaviors that inhibit self-esteem



development. In a general way, we noticed that the teacher has a crucial role in the
development of self-esteem; however, the connection between school, society and
family is indispensable. Also, the promotion of self-esteem does not focus merely on
intuitive work inside the classroom,; therefore it’s necessary to sensitize on the relevance
of detecting cases of students with low self-esteem and to the utility of performing

individualized programs in this cases.
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Introducéo

De acordo com a legislacdo disposta no Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de
Marco, o grau de mestrado que confere habilitacdo para a docéncia na Educacdo Pré-
Escolar e no Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico exige a realizacdo de um relatério de
estagio, com o objetivo central de refletir sobre as praticas que profissionalizam para a
docéncia.

Para uma reflexdo mais consciente do processo de estagio é necessario
compreender alguns dos pressupostos principais relacionados com a Educagdo e com a
formacdo de professores. Sabemos que ensinar constitui uma atividade dificil e
complexa e que é nuclear no processo educacional (Emidio, Fernandes, & Alcada,
1992). Esta complexidade advém do facto de ensinar ndo ser apenas transmissdo de
conhecimentos, exigindo-se aprendizagem por parte do aluno. Tal como Emidio,
Fernandes e Alcada (1992) créem, para haver ensino é obrigatorio existir aprendizagem,
sendo o ensino a forma como levamos o individuo a aprender a pensar, a agir e a sentir.

De forma a orientar este processo de ensino-aprendizagem, onde todos tém
direito ao conhecimento e a uma educacao de qualidade, as escolas tém como orientacao
0 Curriculo. Com isto ndo queremos afirmar que o curriculo pretende que o ensino seja
uniforme e rigido. E necessario, que as escolas e respetivos professores, com a sua
autonomia, fagam uma gestao e diferenciagdo do curriculo nacional. “Trata-se de cada
escola construir o0 seu projeto estratégico como instituicdo, respondendo a um contexto
particular, e retomando essa l6gica de projecto adequado as situacBes, ao nivel dos
alunos concretos” (Rold&o, 2005, p. 17).

Para que exista uma eficaz gestao e diferenciacdo do Curriculo é importante que
ndo se formem professores meramente tecnicistas. O professor devera, ao longo da sua
vida profissional, desenvolver competéncias cientificas, ou seja, o dominio dos
conhecimentos relacionados com a sua area ou areas de docéncia; competéncias
pedagdgicas, relacionadas com a operacionalizacdo dos conhecimentos tendo em conta
diferentes aspectos, e competéncias pessoais, relacionadas com o saber ser, saber
relacionar-se, saber comunicar (Tavares, 1997, referido por Silva, 2002). Ao
desenvolvermos estas competéncias, juntamente com um sentido critico, iremos ter
mais facilidade em propiciar um ensino que atenda, igualmente, ao desenvolvimento de

competéncias no aluno, onde a gestdo e a diferenciacdo do curriculo podem




desempenhar papel relevante. De uma forma geral, com o desenvolvimento de
competéncias, o individuo fica mais preparado para intervir em diferentes &reas da vida
e a mobilizar aprendizagens para o seu crescimento ou para o auxilio de outrem (Zabala
& Arnau, 2007).

Seguindo o pensamento de que a Educacdo é mais do que uma aquisi¢do de
conhecimentos, compreendemos que “aprender a viver, aprender a ser ¢ a grande
questdo que a educagdo deve (...) colocar” (Sant'/Anna & Menegolla, 1991, p. 13). A
Escola devera entdo, ao desenvolver competéncias, ajudar as criancas a aprenderem a
enfrentar a vida. Para além disto, Sant’/Anna e Menegolla (1991) acreditam que esta
deverd auxiliar a crianca a viver a vida com amor, felicidade e alegria, fornecendo-lhe
condicdes para 0 seu crescimento pessoal e consequentemente da sua personalidade.
Durante a construcdo deste documento deu-se especial atencdo a tematica da
autoestima, visto considerarmos, tal como Duclos (2006), que para o individuo sentir
amor-proprio necessita primeiramente de se estimar.

A pertinéncia desta tematica também é visivel no referencial da Direcgéo
Regional da Educacio e Formagdo (2010), Area de Formacéo Pessoal e Social e Area
Curricular N&o Disciplinar da Cidadania, onde é exposto que, para uma Educacéo de
Valores, devemos favorecer o desenvolvimento global da personalidade. Para tal, é
necessario “favorecer o desenvolvimento pessoal dos alunos, nomeadamente a
capacidade de lidar adaptativamente com o0 seu mundo interior e favorecer o
desenvolvimento social dos alunos, pelo reforco das capacidades de lidar
construtivamente com o mundo relacional mais proximo” (p. 5). Ao promovermos a
autoestima estamos, diretamente, a estimular o desenvolvimento pessoal e a favorecer o
sentimento de “respeito por si proprio, o sentimento de dignidade, a convicgdo de se
poder ser amado e feliz € de o merecer simplesmente por se ser humano” (Duclos, 2006,
p. 27).

A organizacdo deste relatorio foi realizada em quatro capitulos. No primeiro
capitulo sdo elencados os objetivos, a problematica, os procedimentos de recolha e
tratamento de informacdes; os participantes, com a caraterizacdo do grupo do Pré-
escolar e da turma do 1.° Ciclo, dando especial foco aos aspetos ligados a autoestima.
No capitulo dois é abordada a formacéo inicial do professor, com especial enfoque no
estagio e nos documentos requeridos durante este. No capitulo I11 realizamos uma breve
reflexdo das préticas, tanto a nivel do Pré-escolar como a nivel do 1.° Ciclo do Ensino

Bésico.




Por fim, no capitulo IV centramo-nos na reviséo de literatura sobre a temética da
autoestima, procurando delinear o papel do professor e analisando algumas das
atividades relacionadas com a promocdo da autoestima, realizadas durante as praticas
supervisionadas. Ainda neste capitulo sdo apresentadas algumas concecbes dos
professores/educadores e futuros educadores/professores envolvidos no estagio, no que

concerne a tematica da autoestima.




CAPITULO |

Contextualizacédo do processo de estagio

——
o1
| —




Problematica

E de conhecimento geral que o processo de formacdo de professores para o
Ensino no Pré-escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bésico tem sofrido ao longo dos anos
diversas reestruturacdes. Atualmente esta profissionalizacdo, seguindo o Processo de
Bolonha, é dividida em dois ciclos de estudos: o 1.° Ciclo, relativo a licenciatura, e 0 2.°
Ciclo relativo ao mestrado profissionalizante. E neste segundo que se insere este
Relatorio. Respeitando as orientacOes apresentadas no artigo 9.° do Decreto-Lei n-°
43/2007, de 22 de fevereiro, 0 objetivo geral deste documento é o de apresentar uma
reflexdo, cientificamente sustentada, sobre todo o processo de estagio, Pratica
Supervisionada | e Préatica Supervisionada Il, decorrido no mestrado. Uma parte desta
reflexdo aprofundara ainda a tematica da autoestima.

A escolha deste tema adveio de duas razdes: interesses pessoais e revisao
bibliogréafica. Inicialmente, ainda antes de iniciarmos a componente pratica do estagio
curricular, estruturdmos uma lista com diversos temas do interesse da estagiaria e
analisdmos as suas potencialidades e limitagbes. Durante esta fase constatamos que
existia uma grande variedade de bibliografia, no ramo da Psicologia, que poderia
consultar e que existiam diversos estudos sobre a autoestima e a sua relacdo com a
educacéo.

Para alguns autores esta relacdo, entre autoestima e a educacao, é evidenciada
em diversos estudos que apoiam a ideia de que existe uma relacdo reciproca entre a
autoestima e o desempenho escolar (Burns, 1989, referido por Alpay 2007;
Coopersmith, 1967, referido por Mann, Hosman, Schaalma, & Vries, 2004).
Formosinho e Pinto (1986, referido por Gouveia, 2003) reforcam esta ideia ao
concluirem, no seu estudo, “que a auto-estima varia no sentido do rendimento escolar,
ou seja, quanto maior for a auto-estima, maior sera o sucesso académico e vice-versa”
(p. 25). Sabemos, no entanto, que a educacdo ndo se prende meramente ao desempenho
escolar, o desenvolvimento pessoal é, entre outros aspetos, integrado na missdo da
educacdo. Mann, Hosman, Schaalma e Vries (2004) referem diversos estudos
(Garmezy, 1984; Glick & Zigler, 1992; Evans, 1997, Furnham & Cheng, 2000;
Zimmerman, 2000, estudos citados por Mann, Hosman, Schaalma e Vries (2004) onde
concluem que a autoestima é um fator psicolégico que contribui para a saide mental,

bem-estar, felicidade e qualidade de vida.




A oportunidade de aprofundar a temética da autoestima neste relatério pareceu-
nos ideal para clarificar, esquematizar, refletir e compreender suas implicacdes na area
pedagdgica, através do aprofundamento de conhecimentos e da aplicacdo de estrategias

promotoras da autoestima nas nossas praticas.

Objetivos

Partindo do objetivo geral deste relatorio,

Refletir, de forma sustentada, sobre todos 0s processos inerentes ao estagio,

podemos elencar os outros mais especificos:

e Fundamentar, com base em bibliografia pertinente, a formacgéo inicial de
professores;

e Refletir sobre as praticas efetuadas na Educacéo Pre-escolar e no Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, a partir da descricdo e organizacdo das acdes
empreendidas;

e Explorar alguns dos pressupostos inerentes ao conceito da autoestima e
apresentar aspetos do desenvolvimento da autoestima relacionados com as
criancas, procurando delinear aspetos do papel do educador/professor na sua
promocao;

e Analisar criticamente as atividades de promocdo da autoestima, realizadas no
Pré-escolar e no 1.° Ciclo;

e Refletir sobre as concecbes dos professores/educadores e dos futuros
educadores/professores envolvidos no estagio, no que concerne a tematica da

autoestima.




Procedimentos de recolha e tratamento de informacdes

A recolha de informagdes foi realizada atraves de entrevistas, documentos e
observacbes. A forma como cada uma destas informacdes foi utilizada dependeu do
objetivo especifico em que se inseria. Parece-nos relevante explicitar como se realizou
esta recolha e o respetivo tratamento empregado.

No que concerne aos objetivos “Fundamentar, com base em bibliografia
pertinente, a formagdo inicial de professores” e “Explorar alguns dos pressupostos
inerentes ao conceito da autoestima e apresentar aspetos do desenvolvimento da
autoestima relacionados com as criangas, procurando delinear aspetos do papel do
educador/professor na sua promoc¢do”, realizou-se a leitura, consulta e analise de
documentos, referentes a formagéao inicial de professores, a agdo pedagdgica na infancia
e a compreensdo da autoestima. Mais concretamente, sera apresentada e discutida
informacdo presente em livros, dissertagGes, revistas cientificas, documentos oficiais
que orientam a pratica dos educadores/professores (OrientacGes Curriculares para o Preé-
Escolar e Programa do 1° Ciclo do Ensino Basico).

Quanto ao objetivo “Refletir sobre as praticas efetuadas no Pré-escolar e no 1.°
Ciclo do Ensino Basico, a partir da descricdo e organizagdo das agdes empreendidas”,
este foi alcangado atraves da analise destas acOes, relacionando-as entre si e
confrontando-as com dados da literatura na area. Para tal, foi necessario consultar
diversos documentos realizados pela estagiaria, como as Sequéncias Didaticas, 0s
Projetos Formativos e os Documentos de Avaliacdo e documentos cedidos pelas escolas
e professoras, onde decorreu o estagio, nomeadamente, o Projeto Educativo de Escola
(PEE), o Projeto Curricular de Escola (PCE), o Plano Anual de Atividades (PAA), o
Projeto Curricular de Grupo/Turma (PCG/PCT) e os Processos Individuais dos Alunos.

No que concerne ao objetivo “Analisar criticamente as atividades ocasionais de
promocéo da autoestima, realizadas no Pré-escolar e no 1.° Ciclo”, a andlise foi efetuada
com base em producdes das criangas, registos realizados pela estagiaria e transcricdo de
gravacdes em suporte audiovisual.

O tratamento das informacGes, provenientes destes dois ultimos objetivos, foi
similar. Em ambos 0s casos, 0 intuito principal ndo era descrever estas informacdes,
mas sim, para além de compreender como o processo de estagio decorreu e que
aprendizagens este trouxe para a estagiaria, permitir novas aprendizagens durante a

construcdo deste relatorio. Para tal, optou-se por realizar uma analise da informacao




recolhida com base na inferéncia de conhecimentos (Bardin, 1991, p. 11). Ao realizar a
interpretacéo desta informacéo recolhida, teve-se em conta a necessidade de confrontar
estas inferéncias com fundamentos teoricos (Esteves, 2006).

Por fim, para se alcancar o objetivo “Refletir sobre as conce¢des dos
professores/educadores e futuros educadores/professores envolvidos no estagio, no que
concerne a tematica da autoestima” utilizou-se a entrevista semiestruturada como
instrumento de recolha de dados. Através da entrevista temos a oportunidade de
explorar questdes/assuntos, sendo esta “uma forma rentavel (frequentemente a inica) de
obter informacgé&o sobre comportamentos e experiéncias passadas, motivacoes, crencas,
valores e atitudes, [ou seja], sobre um conjunto de variaveis do foro subjetcivo ndo
directamente mensuraveis” (Foddy, 1996, p. 1). Para a construcdo deste instrumento
realizou-se, primeiramente, uma leitura de documentos relacionados com a autoestima e
com base no objetivo construiu-se um guido de entrevista centrado em diferentes
dimensdes (ver anexo I) que resultaram num conjunto de questdes (ver anexo II).

Apo0s a concretizacao das entrevistas, gravadas em suporte audio, procedeu-se a
respetiva transcricdo (ver anexo Ill). Para o tratamento da informacgdo, seguindo
procedimentos da analise de conteudo, elaborou-se um sistema de categorias (ver anexo
IV), que surgiu apos uma leitura flutuante das entrevistas. Através este sistema foi
possivel organizar os discursos das entrevistadas tendo em conta as unidades de registo,
ou seja, quantas vezes no discurso de cada entrevistada uma “ideia” ocorria. De modo a
esquematizar a informacdo efetuou-se uma interpretacdo dos dados com base numa
analise de ocorréncias. Este tipo de analise “visa determinar O interesse da fonte por
determinados [...] conteudos. A hipotese implicita ¢ a de que quanto maior for o
interesse do emissor por um dado objecto maior sera a frequéncia de ocorréncia, no
discurso, dos indicadores relativos a esse objecto” (Vala, 1987, p.118). Novamente, tal
como para objetivos ja explicitados, o levantamento de ocorréncias, as inferéncias com
base nestas e o cruzamento destas com fundamentos tedricos tiveram um papel central

na compreensao e interpretacdo dos dados.




Participantes

Visto que este relatério se enquadra nos contextos educacionais onde tiveram
lugar as duas Préticas Educativas Supervisionadas, torna-se pertinente que os principais
participantes sejam dos dois grupos com que se trabalhou: o grupo de alunos de
Educacédo Pré-escolar e a turma do 4.° ano do Ensino Bésico. No entanto, como referido
anteriormente, também participaram de forma especifica para a producao de dados deste
relatério outros quatro intervenientes, entre supervisores e colegas de estagio.

Os estagiarios e supervisores serdo, respetivamente, nomeados por EA, EB, e
Prof P e Prof C. Os alunos do Pré-Escolar serdo nomeados por P1, P2, P3...P19 e os do
1.° Ciclo serao designados por C1, C2, C3...C21.

De seguida, apresenta-se uma breve caracterizacdo do grupo de Educacgéo Pré-

Escolar e do 1.° Ciclo:

e Educacao Pré-Escolar — Prética Educativa Supervisionada |

Numa fase inicial, de forma a realizar uma caracterizacdo das criangas, quanto
ao seu desenvolvimento global, recorreu-se a observacdo direta, a uma grelha de
avaliacdo - utilizada nos momentos de observacdo - ao didlogo informal com a
educadora titular, ao projeto curricular do grupo e aos registos de aprendizagens de cada
aluno do 1.° periodo do ano letivo 2011/2012.

No grupo existiam 19 criancas, sendo 12 do sexo masculino e 7 do sexo
feminino. A maioria ja frequentava a instituicdo desde bebés e estava com a educadora
titular desde os 14 meses, existindo apenas duas criancas que entraram no ano 2011.

Todas as criangas nasceram no ano 2007, sendo, no decorrer do estagio, a sala
considerada a “sala dos 4 anos”. Os pais, na sua maioria, tinham habilitacdes literarias
elevadas (ensino secundario e ensino superior) e mostravam estar muito ligados e ativos
na educacdo dos seus filhos. Por exemplo, quando pedido ou mesmo sem o fazer,
disponibilizavam material, como livros e fotografias suas. No dia do pai, a maioria
destes dispensou um dia de trabalho para participarem na festa, realizada na instituicao
por uma colega de nacleo. Muitos dos pais auxiliaram os filhos nos trabalhos pedidos
pelas estagiarias, para realizarem em casa (treinar historias para contarem a colegas,
procurar e registar alguns objetos encontrados em suas casas com formas semelhantes as

geométricas...). Por fim, também, mantinham contacto, ndo s6 com a educadora titular
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como com as estagiarias, questionando sobre as nossas praticas e sobre 0s
comportamentos e aprendizagens dos seus filhos.

Era visivel, ainda, a cumplicidade entre a educadora titular e as criancas,
existindo uma forte ligacdo em termos emocionais e afetivos entre todos. Através da
observacdo espontanea e das consequentes avaliacbes em cada intervencdo pudemos
constatar que, de uma forma geral, as criangas eram ativas, comunicativas, gostavam de
partilhar as suas experiéncias diarias, de ouvir historias e de realizar o reconto das
mesmas, de participar nas atividades de grupo e mostravam interesse em aprender. Uma
fonte de motivacdo das criancas era a utilizacdo do fator surpresa, por serem muito
curiosas, e outra era a utilizacdo de cancGes durante a rotina e as atividades de grupo.

As relacbes dentro do grupo aparentavam ser estaveis, ndo existindo indicios de
exclusdo de criangas. Estas trabalhavam bem em grupo e ndo mostravam grandes
dificuldades em partilhar ou respeitar os outros. Eram criangas autonomas, tendo em
conta a faixa etaria e o que foi observado nos momentos livres, dentro da sala.
Manifestaram autonomia quando escolheram nos momentos de atividades livres o que
queriam fazer sem grande dificuldade, foram buscar e arrumaram o material sem auxilio
e foram a casa de banho, lavavam as maos e os dentes sem grandes ajudas, existindo
apenas algumas que ainda necessitavam, por vezes, de assisténcia na hora da refeicéo,
nomeadamente, P10, P12, P6, P1 e P9.

Existia ainda, no grupo, uma crianca (P1) que sofria de perturbacdo do espectro
autista e que era acompanhada, fora da escola, por uma psicéloga e por uma terapeuta
da fala. Frequentava o apoio especializado de intervencdo precoce desde novembro de
2009 e integrava o subprograma Socioeducativo da Educacdo Especial. Era
acompanhado quatro vezes por semana por uma docente do Nucleo Especial, que
geralmente realizava o apoio fora da sala do grupo (PCG). A crianca em questdo
mostrava uma relacdo estdvel com os colegas, mantendo ligacbes com todos e
participando na maioria das atividades. Pelo que foi observado comunicava com o
grupo e educadora, mas mostrava uma linguagem por vezes pouco clara (tinha
dificuldades na articulacdo de alguns sons da fala). Mostrava, ainda, ter uma boa
capacidade de observacdo e de memorizacdo (conhecia as marcas e cores dos carros dos

pais dos colegas).
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e Descricéo do grupo tendo em conta a autoestima

De uma forma geral podemos considerar que o grupo apresentava alguns
indicadores de uma alta autoestima. Varios estudos (Bishop & Inderbitzen, 1995;
Harter, 1990, 1993, 1996, 1999; Ryan, Stiller, & Lynch, 1994, referido por Peixoto,
2004) demonstraram que a relagdo familiar poderd influenciar o desenvolvimento da
autoestima nas criangas. Peixoto (2004) utiliza 5 dimens@es para avaliar as perce¢des de
um grupo de criangas em relacdo a qualidade das relacGes familiares, sendo estas:
autonomia, suporte afetivo, expetativas, suporte nas tarefas escolares e aceitacdo. Tendo
em conta estas dimensdes, pudemos observar como a maioria dos pais era participativa
no processo de aprendizagem escolar, auxiliando nas tarefas escolares e participando
nas atividades propostas. A forma como as criangas falavam, durante 0s momentos
diarios na zona do tapete, sobre as suas experiéncias com os pais fora do contexto
escolar, com aparente confianca e prazer poderdo indiciar, ainda, uma percecdo de
suporte afetivo.

Outro indicador podera ser, como ja foi referido, o de este grupo ser considerado
com um desenvolvimento académico elevado. Varios autores (Marsh & Yeung, 1997;
Filozof et al.,1998 e Hay et al.,1998, referido por Mann, Hosman, Schaalma & Vries,
2004) reportaram a existéncia de uma relacao entre a autoestima e o sucesso académico.
No mesmo documento, referenciado anteriormente, € relatado um estudo longitudinal,
realizado por Adams (1996, referido por Mann, Hosman, Schaalma & Vries, 2004) em
criancas do ensino primario, que indica que criangas com autoestima alta tém melhores
aptidGes cognitivas.

As competéncias sociais do grupo em geral, ja referidas, poderdo também ser um
indicador da sua alta autoestima. Para Duclos (2006) existem diversas atitudes e
comportamentos (observados nas criancas em questdo ao longo do estagio), que
denunciam um sentimento de pertenca, como por exemplo, as criangas procurarem estar
com 0s outros, reagirem naturalmente na presenca de outras pessoas, comunicarem,
serem sensiveis para com o colegas, serem capazes de partilhar e ajudar, assumirem
pequenas responsabilidades no grupo (p. 142). Segundo o autor este sentimento de
pertenca esta diretamente relacionado com a autoestima (idem).

Esta ideia de que o grupo, de uma forma global, apresentava uma alta
autoestima, é também defendida pela educadora cooperante e pelas duas estagiarias que

igualmente trabalharam com o grupo durante o estdgio. Quando questionadas sobre
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como caracterizavam o grupo, em relacdo a autoestima, todas referiram ser alta. Ambas
as estagiarias evidenciaram mais o suporte que € dado a estas criangas, especialmente o
familiar:

“Acho que sdo criangas com uma elevada autoestima, sdo muito estimuladas e

apoiadas pelos pais e pela educadora”

“Eu penso que de uma forma geral, a nivel da autoestima, as criangas estdo
todas com boa autoestima, porque também l& esta, entra aqui o papel da familia.
Eu acho que estas familias, deste grupo, acompanham, sdo muito preocupadas
[...] tétm uma interagdo muito forte com o grupo, com o que ¢ feito. [...]
Portanto eles acompanham muito o que os filhos fazem na escola [...] e ddo, se
calhar, continuidade”

As trés entrevistadas consideraram ainda que a crianga que destacavam por ter
uma maior autoestima era a P18 e a com uma baixa autoestima era a P16. Outras
criancas foram referidas em relacdo aos seus niveis de autoestima, havendo diferencgas
nas percecOes das estagiarias (ver anexo V). De forma a auxiliar a avaliagdo destas
criangas, construiu-se uma grelha de observacdo das criancas indicadas com baixa
autoestima (ver anexo VI). A construcdo deste instrumento teve por base
comportamentos e atitudes evidenciados por Lawrence (2006), Duclos (2006) e
Plummer (2012). Teve-se ainda em conta que era impossivel observar, em contexto
escolar, todos os comportamentos apresentados pelos autores. Foram assim
selecionados unicamente 0s comportamentos e atitudes que eram passiveis de ser
observados pela estagiaria. O preenchimento da referida grelha realizou-se através da
consulta de registos de observacdo naturalista e de videos gravados durante as
intervencdes das trés estagiarias. E importante referir que este no é um instrumento
cientificamente validado e que, por isso, serviu apenas como orientacdo para a
“avaliaca0” das referidas criangas. Visto que este instrumento ndo “diz” quais os
sentimentos de cada crianga, podemos apenas fazer inferéncias com base nos
comportamentos e atitudes observados.

Através da ja referida grelha constatamos que as criancas P11, P7, P5 e P17,
apesar de terem sido avaliadas com baixa autoestima, demonstraram poucos dos
comportamentos associados a uma baixa autoestima. Em relacdo a P11 ndo se realizou
nenhuma observacdo, nas criancas P5 e P17, centraram-se apenas em comportamentos
associados talvez a timidez, por fim a P7 evidenciou, durante as observacdes, apenas
destabilizar a aula. Os alunos que evidenciaram adotar mais comportamentos que 0s
colegas foram o P12, P14 e P16.
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No caso do P16, este foi um aluno sinalizado pelas duas colegas de nucleo e pela
educadora cooperante.

“O P16, eu ja disse, ¢ em areas de grande grupo [...] sente-se mal em
atividades em que esteja em grande destaque e nas areas de expressao
dramatica”

“(...) Tem o caso do P16, que mostra muitas vezes com birras, com dificuldade
de participar em certos jogos com medo de perder, tem chorado varias vezes,
mostra um bocadinho de inseguranga, na sua participagdo nas atividades.”

“O P16 penso que é uma crianca que embora 0s pais 0 acompanham bastante,
acho que ele [...] tem o maior problema de autoestima”

Para além dos comportamentos observados e registados na grelha, foi referido
pelos pais, em conversa informal, que este apresentava 0S mesmos comportamentos em
contexto familiar. Durante as observac6es o que diferenciou este aluno dos outros dois
foi a regularidade destes comportamentos. Outra caracteristica desta crianca, que €
explicitada na avaliacdo da 2.2 intervencéo e explicitada na ultima sequéncia didatica da
estagidria, € a sua dificuldade em “lidar” com o seu insucesso em jogos competitivos,
resultando na resisténcia a varias atividades. Esta resisténcia era tambem recorrente em
atividades em grande grupo, como por exemplo em atividades de expressdo dramatica,
onde estava exposta aos “olhares” dos adultos ¢ colegas. Em relacdo ao aluno P12, este
foi sinalizado pela educadora cooperante e por uma colega de estdgio como tendo uma

baixa autoestima.

“O P12 [...] ha alturas em que ele...arma...parece engragado para camuflar um
bocadinho aquilo que ele ndo ¢ capaz de fazer”

“0 P12, acho que tem baixa autoestima porque em casa ele até tem capacidades
mas se calhar parece que [...] o protegem demais e ndo o fazem ver que ele
consegue, [...] ele até chega bem as coisas, mas ndo acredita muito em si”

Para além dos comportamentos referidos pelas entrevistadas e registados na
grelha, esta crianca, em determinados momentos, realizou comentarios sobre o seu
desempenho (percecdo) como por exemplo: “Sou sempre o ultimo a terminar” e “Nao
sei”, que poderdo, para a estagiaria, ser indicadores de depreciacdo. O P14 foi apenas
referenciado pela educadora cooperante como tendo baixa autoestima. Na grelha
podemos constatar que esta crianga apresentava diversos comportamentos associados a
uma baixa autoestima, no entanto, ndo nos parecem suficientes para considerarmos que
0 aluno tem uma baixa autoestima como o0s dois colegas anteriores, visto que nao

demonstrou autoperce¢des negativas como P12 ou inseguranga como o P16.
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E importante referir que estas sio apenas percecdes da estagiaria em relagio ao
grupo, baseadas nas leituras sobre a temética da autoestima e que ndo substituem as
avaliacdes realizadas por especialistas. Neste caso o objetivo principal é elucidar a

estagiaria para possiveis casos € orientar as suas praticas nesta tematica.

e 1.°Ciclo do Ensino Bésico — Préatica Educativa Supervisionada Il

A caracterizacdo da turma foi realizada com base nas observacdes registadas na
grelhas de avaliacdo de cada intervencdo, das informacdes retiradas do PCT e da
entrevista realizada a professora titular (ver anexo VII).

A turma era constituida por 21 alunos, sendo 11 do sexo masculino e 9 do sexo
feminino. As idades estavam compreendidas entre os 9 e os 10 anos. Dos 21 alunos, 4
estavam matriculados, pela segunda vez, no 4.° ano vez (PCT). De uma forma geral é
possivel referir que a turma apresentava um grupo de alunos muito heterogéneo (ver
anexo VIII), tanto a nivel académico como socioeconomico e comportamental.

A nivel académico podemos dividir a turma em pequenos grupos. No grupo A
tinhamos alunos como o C21, o C19 e a C9. Este grupo apresentava um
desenvolvimento académico adequado para o nivel de exigéncia dos programas de
ensino do 4.° ano de escolaridade, conseguindo realizar atividades mais exigentes e
menos dirigidas. O grupo B recebia apoio educativo dentro da sala de aula e apresentava
dificuldades, tanto a nivel do Portugués como a nivel da Matematica, sendo constituido
pelos alunos C3, C20, C13, C1, C5, C4, C12 e C18. A restante turma, que podemos
considerar como um grupo C, estava a fazer o programa do 4.° ano e apesar de nédo
receber apoio educativo revelava também falta de habitos de trabalho, de organizacéao e
de gestdo do tempo; um ritmo de trabalho muito lento; dificuldades na aquisicdo de
novos conhecimentos; dificuldades na comunicacdo escrita (caligrafia, ortografia e
producdo de texto); dificuldades na aplicacdo de vocabuldrio novo e por fim
dificuldades no raciocinio légico/matematico (PCT).

Tinhamos ainda o aluno C8 que estava a realizar o programa do 4.° ano mas que,
para além de receber apoio como o grupo B, recebia apoio educativo fora da sala de
aula de uma terapeuta da fala. Existia ainda na turma o aluno C17 que recebia apoio
fora da sala de aula por apresentar mais dificuldades nas areas de Portugués (caligrafia,

ortografia e construcdo sintatica) e de Matematica (dificuldades em passar do concreto
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para o abstrato). Apesar disto mostrava ter criatividade nos textos de Portugués e um
bom célculo mental ( Grelhas de avaliag&o).

Por fim, existia ainda o aluno C7 que estava no Regime Educativo Especial e
que recebia apoio, fora da sala de aula, de duas especialistas em Educacdo Especial.
Através da observacdo espontanea constatamos que dentro da sala de aula o trabalho
realizado com o aluno era de desenvolvimento da motricidade fina, das principais regras
sociais e das tarefas basicas do quotidiano, por exemplo, lavar os dentes, abrir a fonte,
distribuir material.

A aluna C16, que apresentava sindrome de Rett, auferia igualmente de apoio
fora da sala de aula. No entanto, na fase antes de iniciar o estagio, observou-se que,
devido as suas limitacdes dentro da sala, realizava apenas atividades de estimulo ocular
e acompanhava a turma como forma de socializacdo. A crianga era acompanhada por
uma bolseira. Estes ultimos dois alunos realizavam terapia ocupacional, tendo
momentos de natacéo.

A nivel afetivo, segundo os registos da professora titular, “a maioria dos alunos
apresenta um comportamento estavel, baseado em valores de cooperacéo e respeito pelo
proximo, transmitidos no seio familiar. No entanto, hd um pequeno nimero de alunos
que apresenta uma caréncia afetiva, notéria na forma como [necessita] de chamar a
atencdo e de como [necessita] de estimulos e reforgos positivos para melhorar o seu
comportamento, saber-estar e saber-ser” (PCT, p.7). E importante ainda referir que
tendo em conta o que foi observado pela estagiaria, esta era uma turma motivada para
novas aprendizagens, cumpridora das regras impostas na sala de aula, respeitadora e
com uma boa relacéo entre todos.

Segundo a professora titular, no que diz respeito ao dominio socioeconémico, “a
maioria dos alunos pertence a familias com poder econémico médio-baixo” (PCT, p. 6).
Existindo treze alunos que beneficiavam da Acdo Social Escolar. Havia ainda “um
pequeno numero de alunos proveniente de familias que desvalorizam um pouco o
trabalho e revelam pouco interesse pelas atividades escolares e culturais” (PCT, p. 6)
Tendo em conta as caracteristicas destas familias, o trabalho pedido aos alunos, para ser
realizado em casa, costumava a ser de carater autdbnomo (Entrevista a professora titular
e PCT).
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e Descricdo da turma tendo em conta a autoestima

De uma forma geral, podemos considerar que a turma ndo possuia elevada
autoestima. Como ja foi referido, a maioria provém de familias de meio socioeconémico
médio-baixo, onde o suporte nas tarefas escolares, segundo a professora titular, era
reduzido (PCT). Connel, Spencer e Aber (1994, referido por Peixoto, 2004) realizaram
um estudo onde obtiveram “resultados que indicam que o suporte emocional e social
fornecido pelos pais estad positivamente associado com a percepcdo de competéncia, as
relagbes com os pares e a motivagao escolar” (p.235). Nao podemos inferir que nao haja
um suporte por parte dos pais destas criancas, visto que nao foi possivel observar as
relacbes familiares dos alunos. Realmente, “as dinamicas estabelecidas no seio da
familia parecem [...] associar-se com a auto-estima (Bishop & Inderbitzen, 1995;
Harter, 1990, 1993, 1996, 1999; Ryan, Stiller, & Lynch, 1994, referido por Peixoto,
2004, p.236).

Para além disto, este era um grupo com um elevado nimero de retengdes, pois
dos 18 alunos que realizavam o programa do 4.° ano, sete ja tinham sido retidos (+-
40%). Para alguns autores (Formosinho & Alves Pinto, 1986; Senos, 1996;
Espinar,1982; Jordan, 1981, referido por Gomes, 2007) o sucesso académico e a
autoestima estdo diretamente relacionados, existindo “uma correlagdo positiva entre
auto-estima e o sucesso” (Gomes, 2007, p. 25). Alguns destes autores (Formosinho &
Pinto, 1986, referido por Gomes, 2007), afirmam ainda “que a auto-estima varia no
sentido do rendimento escolar, ou seja, quanto maior for a auto-estima, maior serd o
sucesso académico e vice-versa” (p.25).

No entanto, parece-nos relevante concordar com Senos e Diniz (1998, referido
por Gomes), quando nos alertam para o facto de a autoestima ndo se correlacionar
diretamente com os resultados escolares mas sim com o autoconceito académico’.

Segundo Senos (1992, referido por Gomes, 2007), perante 0 inSUCESSO
académico podem decorrer duas situagdes; ou o aluno “reconhece a sua incapacidade
escolar e assume-a, tendo como consequéncia a diminuicdo dos niveis de auto-estima e
a posterior manutengdo desses niveis baixos” ou “o aluno nio aceita e ndo reconhece a

sua incapacidade mantendo a sua auto-estima em valores aceitaveis. Os alunos com

! “Entenda-se por auto-conceito académico, aquilo que o aluno pensa de si préoprio, sobre o seu
desempenho e rendimento escolar e que Ihe é fornecido pelas notas que tem e pela atitude que o0s
professores, pais e colegas adoptam em relagéo a ele” (Senos & Diniz, 1998, p. 268).
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resultados escolares baixos lutam para manter uma alta auto-estima” (p. 25). Nesta
altima situacdo, os alunos, de forma a proteger a sua autoestima, poderdo recorrer a
indisciplina (Senos e Diniz, 1998, referido por Gomes, 2007).

Para Morgado (2001), este insucesso académico tende a que a crianca proteja a
sua autoestima percecionando-se competente em outras areas. Segundo o autor, alguns

3

alunos mobilizam «comportamentos “competentes” em dareas ndo valorizadas pela
cultura escolar, como comportamentos ndo cooperantes referidos como “indisciplina”,
mas que sendo valorizados por alguns dos seus pares, podem reequilibrar a forma como
se autopercepcionam» (p. 33). No caso da turma onde se realizou o estagio, a maioria
dos alunos, tal como ja foi referido, ndo apresentava comportamentos regulares de
indisciplina. Coloca-se assim a questdo: Serd que a maioria dos alunos, desta turma,
com rendimentos escolares inferiores ao desejado, reconheceu a sua incapacidade
académica, ocorrendo a primeira situacdo descrita por Senos (1992)? De facto, a
descrenca nas suas capacidades e conhecimentos, exibida por estes alunos, podera ser
um indicador de tal situagéo.

Tal como ja foi referido, apesar da aparente descrenca nas suas capacidades, esta
era uma turma motivada para as aprendizagens académicas. Temos, ainda assim, a
salientar, que esta era uma motivacdo aparentemente extrinseca, ou seja, muitas das
vezes, 0s alunos necessitavam regularmente de reforcos positivos por parte dos adultos.
Gouveia (2003) realiza na sua obra “A auto-estima em alunos com dificuldades de
aprendizagem” uma elucidagdo, sobre a possivel relacdo desta motivacdo com a
percecdo de competéncia, que nos parece relevante citar:

“Se o individuo se percepcionar como competente, tera uma motivagado
mais intrinseca para realizar as tarefas de modo independente, tendo
menos ansiedade na sua realizacdo. Em consequéncia disso, tirara um
maior prazer intrinseco na realizacdo da tarefa. Por outro lado, se o
individuo se percepciona como pouco competente, a sua motivacao para
a realizacdo de tarefas é extrinseca, sendo estas realizadas de forma
mais ansiosa” (p.70)

A par desta constante necessidade de refor¢cos positivos, 0 grupo exigia também
um grande apoio nas atividades, tendo, tal como ja foi referido, uma autonomia muito
reduzida. Segundo Harter (1992, referido por Gouveia, 2003) estas criancas que se
percecionam como pouco competentes sdo menos autdnomas e optam por tarefas que

consideram mais faceis.
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Como na caracterizagdo do grupo do Pré-escolar, quando as colegas de nucleo e
a professora cooperante foram questionadas em relacdo ao nivel de autoestima da turma,
a opinido das trés foi consonante. Todas referiram que esta turma, de uma forma geral,

ndo tinha uma autoestima elevada.

“Quase todos t€ém uma autoestima baixa [...] a maioria acha que estd condenada
a0 insucesso social e académico e econdmico e até familiar”

“De uma forma geral, as criangas t€ém uma autoestima baixa. Ha uma grande
guantidade de criancas que pela sua estrutura familiar, que tém alguns
problemas socioculturais e econdémicos”

“De uma forma geral, considero que ndo é uma turma com grande autoestima e
isso esta intimamente relacionado com [...] os fracos resultados que eles
demonstram, que eles apresentam e considero também que esteja um pouco
relacionado com o meio familiar de algumas das criangas”

Como podemos constatar foi dada énfase a estrutura familiar dos alunos na
justificacdo desta caracterizacdo. Para além desta questdo, foi pedido que destacassem
as criancas com alta autoestima e as com baixa autoestima (ver anexo 1X). Tal como no
Pre-escolar houve unanimidade em relagdo a autoestima de algumas criancas. Neste
contexto ndo houve criangas com uma dupla avaliacdo, ou seja, uma crianca
caracterizada com baixa autoestima por uma entrevistada e por outra como tendo alta.
As criancas que se destacaram por terem uma alta autoestima, segundo as entrevistadas,
forama C9 e o C21.

«Sao lideres [...] em todas as areas, 14 fora, ca dentro, com adultos, com pares,
em qualquer contexto eles sdo lideres [...] Eles sabem que sdo capazes de fazer
qualquer coisa que lhes seja exigida, ndo tém medo e mesmo que falhem
[dizem] “Eu sou bom em tantas outras coisas que ndo faz mal se falhar sé
nesta’»

Tal como decorreu no Pré-escolar, centramo-nos mais nos alunos que poderdo
ter uma baixa autoestima. Segundo Gouveia (2003) a “baixa auto-estima esta mais
associada ao insucesso escolar, do que a alta auto-estima se encontra associada ao
sucesso escolar” (p. 24). E de notar que das oito criancas referidas pelas entrevistadas
como tendo baixa autoestima, trés ja tinham sido retidas, tendo uma delas apoio
educativo, duas tinham educacdo especial e outras duas tinham apoio educativo,
existindo apenas uma sem nenhum destes condicionalismos.

Durante a segunda intervencdo da estagiaria realizou-se uma atividade (ver

anexo X) adaptada do livro “Es especial e (inico” de Paulo Moreira. Para além de esta
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atividade desenvolver o autoconhecimento, permitiu observar algumas das percecdes
dos alunos e, consequentemente, auxiliar nesta caracterizagdo. Com a atividade tentou-
se abordar trés grandes areas: social (relacGes familiares, relagdes com os colegas),
desempenho (desempenho escolar) e fisica (aparéncia e capacidades atléticas). Todos 0s
alunos consideraram que a familia gostava das coisas que faziam e que esta gostava
deles. Na relagdo com os colegas todos referiram que os amigos gostavam deles, exceto
0 C17 e a C2. No plano fisico todos referiram gostar do seu corpo e da sua cara, exceto
0 C17 e 0 C20. Ja nas capacidades atléticas, novamente, a C2 referiu gostar mais de ver
0s outros a brincar, considerar que ndo pratica tdo bem o0s varios desportos como 0s
amigos e considerar ndo ser boa num desporto. A area relacionada com o desempenho
escolar foi a que evidenciou percecbes menos positivas. Alguns alunos ndo se
consideravam tdo espertos como 0s outros ou ndo se recordavam de feitos positivos seus
anteriores. Houve ainda um pequeno grupo de alunos que ndo realizou esta atividade, o
que dificultou a sua caracterizagcdo quanto a autoestima, sendo estes 0 C4 e a C1.

Com base nos dados desta atividade, das percecOes das entrevistadas e de
algumas caracteristicas préoprias das criancas julgamos relevante destacar algumas das
criangas que poderdo indiciar uma baixa autoestima. No caso da C2, que nao foi
evidenciada pelas entrevistadas como tendo atualmente uma baixa autoestima, parece-
nos importante acompanhar esta aluna dado que apresentou perce¢fes mais negativas
nas trés areas ja referidas. O melhoramento das suas percecdes possivelmente protegera
a sua autoestima. Curiosamente, esta aluna ndo apresenta resultados insatisfatorios
como muitos dos colegas, 0 que vai ao encontro do que ja foi referido, ndo € o insucesso
que se relaciona com a autoestima mas sim 0 autoconceito académico.

Os alunos C11, C5, C13, C20 foram todos referidos pelo menos por uma
entrevistada como tendo baixa autoestima. No caso destes alunos estes evidenciam
algumas percecdes negativas das suas capacidades, o que poderd indicar uma
necessidade de trabalhar o sentimento de competéncia. No entanto, a estagiaria acredita
que estes casos representam as percecOes padrdo da turma e que 0S casos mais
“alarmantes” e que provavelmente necessitam de mais “atengdo” sdo o do aluno C17 e
C8. Curiosamente estes dois alunos apresentam dificuldades de aprendizagem.

No caso do C17, tal como os colegas, as percecdes da sua relacdo familiar sdo
positivas. Ainda a nivel social, este refere ter amigos e gostar de estar com eles e de 0s

ajudar. Apesar disto, considera que por vezes os outros sdo melhores que ele. E um
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aluno que refere gostar da escola e interessar-se pelos estudos, mas é descrito por uma
estagiaria da seguinte forma:
«O C17 [...] demonstra [...] aquela necessidade de mostrar o que fez bem e
nota-se que a crianga precisa muito que lhe digam “olha o texto estd muito bom,
estd muito bonito”»

Parece-nos entdo que a motivagdo deste aluno poderé ser, maioritariamente, de
base extrinseca.

Ainda, segundo a professora cooperante:

“A probabilidade de ele [C17] vir a aprender a ler ¢ a escrever era muito [...]
baixa, ele tinha barreiras enormes e atualmente ele conseguiu derrubar essas
barreiras [0] que ¢ muito bom e elevou a autoestima dele aqui na sala de aula”

Cré-se assim que a sua autoestima global podera ser baixa pelo facto de a nivel
fisico este referir que gostava de ter um corpo e uma maneira de ser diferente e de
afirmar ter vergonha de si. A nivel social por achar que os outros, geralmente, ndo
gostam dele.

No que diz respeito ao C8, este & um aluno com algum insucesso escolar e que
recebe apoio de uma terapeuta da fala. Segundo Plummer (2012) criancas com
problemas especificos, como desordens na fala e na linguagem, ao terem de lidar com
estes problemas podem sofrer um decréscimo na sua autoestima. Segundo o autor “ até
problemas menores de comunicacdo podem ter efeitos devastadores na autoestima, nas
relagdes interpessoais ¢ no desempenho escolar” (p. 19). Para as trés entrevistadas este
aluno destacava-se pela sua autoestima reduzida.

“Temos o C8, com muita baixa autoestima, também derivada aos seus
problemas de articulag¢do de fala [...] O C8 [...] evita falar, evita opinar, evita
ser chamado, quando estamos a falar ele frequentemente olha para a mesa,
guando estamos a chamar, quando estamos a nomear quem Vvai responder o C8
finge que estd ocupado”

“O C8 é uma crianca que tem muitos problemas, esconde-se muito nele e tem
dificuldade em mostrar os seus sentimentos, as suas emogdes, fica sempre muito
no seu lugar e quando nds falamos com ele sente-se que a crianca estd muito
envergonhada [...] Tem muitas dificuldades na fala também e isso faz com que
ele [...] fique mais envergonhado de se expor”

0 C8, por ser uma crianga com dificuldades na fala, o que Ihe impede de falar,
de interagir, acho que as dificuldades da fala fazem com ele se feixe muito em si
proprio e que ndo tenha a percecdo de “sou capaz, eu consigo”, tem muito medo
de participar, medo de falhar e sente vergonha por ndo ser capaz de pronunciar
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as palavras tdo bem como os colegas [...] A dificuldade na terapia da fala
também ndo Ihe ajuda nas disciplinas, na &rea académica”

Este aluno quando questionado se considerava os outros melhores que ele referia
que considerava serem melhores que ele “guase sempre”, o que nos podera indicar um
sentimento de inferioridade. E importante referir que, tal como no Pré-escolar, estas sio
apenas percecbes da estagiaria em relacdo a turma, baseadas nas leituras sobre a
tematica da autoestima e que ndo substituem as avaliagBes realizadas por especialistas.
O ideal seria realizar uma grelha de observacdes de comportamentos dos alunos, de
modo a que esta caracterizacdo ndo se baseasse apenas nas percec¢des dos adultos e das
préprias criancas. Outras limitacBes desta caracterizacdo foram o facto de se ter
utilizado dois instrumentos (ver anexo XI) para levantar algumas das percecfes dos
préprios alunos e de ndo se ter realizado uma analise sistematica da informacdo. Ainda
assim acredita-se que esta caracterizacdo elucidou a estagiaria para possiveis rumos a
tomar durante a sua pratica, com este grupo (desenvolver o sentimento de competéncia e

a autonomia).

22

——
| —



CAPITULO 11

Formacdo inicial do professor
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Formagcao Inicial do Professor

Segundo o relatério Delors et al. (1996) entregue a UNESCO, a educacdo deve
estruturar-se em quatro pilares: “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a
viver juntos” e “aprender a ser”. A consideracdo, na formagdo de professores e
educadores, destas dimensdes tem conduzido a necessidade de se redefinir esta
profissionalizacdo (Leitdo & Alarcéo, 2006, p. 64).

Atualmente, ensinar pressupde ndo sé a aquisicdo de conhecimentos técnicos e
destrezas, como também implica um “processo reflexivo e critico (pessoal) sobre o que
significa ser professor e sobre os propdsitos e valores implicitos nas préprias accoes e
nas instituicdes em que se trabalha” (Flores, 2010, p. 183), inclusivamente ao nivel da
investigagdo. Para além deste processo, é necessario, tendo em conta as caracteristicas
da sociedade atual, que a formacéo profissional, de cada individuo, seja um “ processo
de desenvolvimento que se opera a partir da sua actividade, da reflexdo sobre [esta] e da
resolugdo de problemas que a mesma suscita num contexto de praticas” (Leitdo &
Alarcéo, 2006, p. 68).

Varios autores (Shorrock, 1997; Hauge, 2000; Flores, 2001; Day, 2006, referido
por Flores, 2010) afirmam que se tornar professor € um processo complexo, pessoal e
multidimensional. Remetendo para os quatro pilares da educagdo, ja referidos,
acreditamos que se queremos desenvolver estes aspetos nos alunos temos também de os
cravar nas aprendizagens realizadas pelos professores. Para tal, o percurso feito pelos
professores, e que decorre durante toda a vida profissional (Zeichner, 1993), devera
implicar véarios aspetos: 1) “aprender a ensinar”, 2) socializacdo profissional e 3)
construcdo da identidade profissional (Piconez, 2008). Este ultimo aspeto centra-se no
modo como as caracteristicas de cada pessoa influenciam a formacdo do professor. Ou
seja, as suas experiéncias, dentro e fora das escolas, as suas crencas e valores, no que
significa ser professor, e o tipo de professor que gostaria de ser, influenciardo esta
construcdo (Sachs, 2001, referido por Piconez, 2008). Por exemplo, segundo Flores
(2010), a observacdo que o individuo realizou da profissdo antes do inicio da sua
profissionalizacdo ira influenciar estes valores e crencas. De facto, a formacéo
profissional ndo provem apenas da formacdo académica.

As competéncias que nos sao exigidas derivam de varios dominios como o
escolar, o pedagdgico, o social e o cultural (Arends, 1999). O desenvolvimento destas

competéncias educativas, durante a profissionalizagdo, permitird uma prética
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pedagoOgica mais consciente dos fatores que a afetam. A formacdo do professor tendo
por base o desenvolvimento destas competéncias, se realizada com sucesso, levara a que
este seja capaz de refletir e de resolver problemas existentes nas suas praticas
pedagogicas e de conseguir mobilizar estratégias adequadas a cada situagdo (Paquay,
Altet, Charlier & Perrenoud, 1998, referido por Leitdo & Alarcdo, 2006). A questdo
central com que nos deparamos atualmente ndo € apenas a de nos perguntarmos Quais
as competéncias profissionais que devemos desenvolver nos futuros educadores?, mas
também ade se saber Como desenvolver estas competéncias durante a fase de

formacéo?.
O Estéagio na Formacéo do Professor

Acreditamos que o momento de estagio, quando bem fundamentado,
estruturado e orientado, parece ter um especial contributo para o desenvolvimento das
competéncias referidas no ponto anterior. O estagio, em qualquer area de formacéo,
“proporcionard complementacdo de ensino/aprendizagem, constituindo-se em
instrumento de integragéo, sob a forma de treinamento prético, aperfeicoamento tecnico
cientifico, cultural e de relacionamento humano” (Secretaria da Educacdo Superior,
1990, p. 12). No entanto, no caso dos profissionais de educacdo, o estagio tem de ser
visto como um espaco de reflexdo, de resolucdo de problemas ou até mesmo de
investigacdo. No que diz respeito ao estagio na formacéo de professores, no caso da
estagiaria, a frequéncia nas unidades curriculares de Pratica Educativa Supervisionada |
e Préatica Educativa Supervisiona Il permitiu uma aproximacdo mais real a préatica
profissional e, consequentemente, a uma aquisi¢ao de “saber fazer” e de um “saber
julgar” (Freire, 2009). Ou seja, a estagiaria conseguiu,, através das acdes pedagdgicas
desenvolvidas no quotidiano, observar as consequéncias das mesmas. Ndo podemos,
ainda, considerar que este foi 0 Unico objetivo do estagio.

Piconez (2008) e Pimenta (2001, referido por Felicio & Oliveira, 2008) alertam-
nos para a falta, por vezes, de fundamentos tedricos que alicercem as praticas em
determinado contexto. Para Felicio e Oliveira (2008) “a formagdo docente ndo se
constrdi apenas por acumulacdo de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas por
meio de um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas e de uma (re)construcao
permanente de uma identidade pessoal” (p. 217).

E necessario encontrar uma relacdo, baseada na discussdo e dialogo, entre a

teoria e a pratica pedagogica. Podemos pensar nesta relagdo como uma ‘“amizade”,
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através da teoria podemos planificar a nossa intervencdo mas também ter uma postura
critica sobre esta. Esta postura critica baseada na teoria trar4 novos conhecimentos, para
a estagidria, e auxiliard em intervencgdes futuras. Assim sendo, com o auxilio da teoria
construimos a nossa pratica e com esta pratica temos a oportunidade de desvendar, para
a estagiaria, novos conhecimentos que afetardo a qualidade de préticas futuras, e assim
sucessivamente. Este processo evoca-nos a construcdo de uma elipse, onde o campo que
ocupa vai aumentando. A realizacdo deste relatério é um exemplo desta relacéo, onde a
analise da préatica e da tematica da autoestima propiciara novas aprendizagens, para a
formanda, que poder&o ser mobilizados futuramente.

Ao realizarmos planificacbes fundamentando a nossa a¢do e ao participarmos,
em simultaneo do estagio, em disciplinas que tinham como objetivo principal apoiar 0s
momentos de préatica educativa, tentdvamos, ainda que exigisse grande disponibilidade e
esforco, combinar os fundamentos tedricos com a pratica. Tal como Piconez (2008)
defende, é fulcral que haja uma relacéo bidirecional e ndo apenas sobrepostas ou mesmo
dissociadas. Podemos entdo considerar que a Pratica Educativa Supervisionada nao
deve ser vista como uma componente desligada das outras aprendizagens realizadas na
universidade ou na vida pessoal, mas sim como uma oportunidade de integrar varios
saberes na resolucdo de situacdes concretas na escola, dentro e fora da sala de aula e na
comunidade (Ministério da Educacdo - Direcgdo-Geral dos Recursos Humanos da
Educacéo, 2007).

Outro procedimento adotado por nos durante o estadgio foi o de realizarmos a
avaliacdo e reflexdo das mesmas, em forma de documento formal e entregue ao
orientador de estagio. Também realizamos estas avaliacdes e reflexdes, de forma
informal, nas reunies com o orientador de estagio, os professores cooperantes e 0s
colegas de diversos nucleos. Atraves destas acbes promoveu-se também o pensamento
critico que, tal como Freire (2009) sustenta, € primario para que o estagiario tenha
consciéncia dos possiveis efeitos das suas acdes no desenvolvimento pessoal e social
dos alunos. Para além disto, ao realizarmos estas reunides tinhamos a oportunidade de
partilhar ideias, estratégias e procurar solucdes para problemas comuns. Também nos
permitiu desenvolver a capacidade de trabalhar em grupo, hoje em dia, muito
importante no perfil do professor.

De modo a clarificar a forma como o estagio prosseguiu, segue-se uma pequena
descricdo das diferentes etapas deste. Primeiramente, é relevante recordar que o estagio

repartiu-se em dois momentos, a Pratica Educativa Supervisionada |, que decorreu em

26

——
| —



contexto Pré-Escolar, entre os meses de fevereiro e maio de 2012; e a Pratica Educativa
Supervisionada 11, que decorreu em contexto de 1° Ciclo, entre os meses de outubro e
dezembro de 2012. Apesar de distintos, seguiram de uma forma geral as mesmas etapas.
Nas primeiras duas semanas, mantivemos contato com a organizagdo e projetos das
escolar e realizamos a observacdo das praticas da Educadora/Professora Cooperante.
Nesta fase pudemos observar e recolher dados sobre os alunos, para posterior utilizagdo
nas nossas sequéncias didaticas. Uma boa parte destes dados foram avancados
anteriormente aquando da descri¢do dos contextos do estagio. Ainda na ultima semana
de observacdo realizamos atividades com ambos os grupos. Tal possibilidade foi de
extrema importancia, durante as duas préaticas, dado que permitiu que a estagiaria
tivesse a possibilidade de “testar” as suas capacidades com apoio das restantes colegas
de nicleo ¢ sem a “preocupacdo” de estar a ser avaliada. O facto de a entrada nas rotinas
dos grupos ter sido realizada gradualmente ajudou também a desenvolver um
sentimento de empatia antes mesmo das intervencdes completamente autonomas. Como
se afirmou, este este também foi um momento de exploracéo da escola, de conhecer as
professoras e o0s auxiliares da instituicdo, de forma informal.

A nossa intervencao ocorria de trés em trés semanas e era preparada com base
nos dados recolhidos durante as observacfes iniciais e as observacOes realizadas a
intervencdo dos nossos colegas de nacleo, nos objetivos estabelecidos pela
professora/educadora cooperante e nos objetivos propostos pela estagiaria, considerando
0s programas de ensino e as necessidades das criancas.

Finalmente, numa altima fase, realizdvamos a avaliacdo da nossa pratica e das
aprendizagens das criancas. Durante todas as semanas tinhamos reunides, uma com a
educadora/professora cooperante e colegas de nucleo e outra com o orientador de
estagio da Universidade e com os trés ndcleos orientados por ele. Como ja foi exposto,
estes momentos eram utilizados para discutir sobre as acdes passadas e sobre as
propostas de intervencdo. Este também era um espaco para reflexdo sobre os
documentos ja realizados.

A reflexdo destes dois momentos, PES | e PES Il, sera aprofundada, por

separado, no Capitulo I11.
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A Reflexdo no Percurso Profissional

Ao longo de todo o estdgio é exigido aos futuros professores/educadores a
capacidade de refletir sobre as suas praticas. Este € um processo fulcral e que ira
acompanhar-nos durante toda a nossa vida profissional. Podemos até afirmar, tal como
Hypolitto (1999), que para conseguirmos alunos criticos é essencial termos professores
criticos da sua acdo e que desejam progredir.

Para Dewy (referido por Zeichner, 1993) ndo podemos considerar a reflexéo
como um agregado de procedimentos ou passos a serem seguidos pelos professores,
mas sim como uma ‘“maneira” de ser professor. Este autor elenca algumas das
caracteristicas deste tipo de professores. Primeira, estdo constamente a questionar-se
sobre 0 que fazem em contexto profissional. Segunda, tém uma atitude de
responsabilidade e por isso ponderam cuidadosamente as consequéncias das suas acdes.

Segundo Zeichner (1993, p. 18) esta atitude implica refletir sobre “trés tipos de
consequéncias [esperadas e inesperadas] do seu ensino: consequéncias pessoais — 0S
efeitos do seu ensino nos auto-conceitos dos alunos; consequéncias académicas — 0S
efeitos do seu ensino no desenvolvimento intelectual dos alunos; consequéncias sociais
e politicas — os efeitos do seu ensino na vida dos alunos”. Apesar de o autor remeter
apenas as consequéncias sociais para a vida dos alunos, podemos considerar que 0s
outros dois tipos de consequéncias relacionam-se com a vida dos alunos. Por fim, a
Gltima atitude necessaria a reflexdo ¢ a abertura de espirito para novas aprendizagens e
para manter-se responsavel pela sua propria aprendizagem (idem).

A reflexdo que realizamos antes, durante e depois das intervencbes, como
estagiarios, ndo so permitiu a compreensdo e melhoria do nosso ensino, como tambem
permitiu compreender que o processo de formacdo profissional ndo passa s6 pelas

experiéncias de outrem, mas sim por uma experiéncia pessoal e Unica.

Planificar

Podemos inferir que o processo de reflexdo, antes comentado, € iniciado ja no
momento de planificacdo. Segundo Vaz (2011) a planificacdo deve ser considerada
como um ponto essencial para um bom desempenho do professor visto que o auxilia na
clarificacdo dos fatores que influenciam o processo de ensino aprendizagem. Com a
planificacdo ha a oportunidade de se controlar mais esses fatores e de se desenvolver

diferentes estratégias, que poderdo proporcionar experiéncias de aprendizagem
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integradoras e significativas, tendo em conta as necessidades e 0s interesses das criangas
em questdo. Este autor refere ainda que “ao planificar, 0 professor prepara a sua pratica
e toma decisdes, atribuindo um sentido ao processo, na sua organizagdo, objectivos e
metas a atingir” (p. 16).

No caso da estagiaria, a planificacdo permitiu satisfazer algumas necessidades
pessoais, por exemplo, reduzir a incerteza e a ansiedade, criando uma sensagdo de
seguranca e confianca; permitiu determinar quais oS objetivos a alcancar e a sua
pertinéncia (o porqué destes objectivos) e também como estes poderiam ser
desenvolvidos, que estratégias e atividades adotar e como organizar a turma.

Segundo Zabalza (1994), em todo este processo podemos constatar a existéncia
de:

= “um conjunto de conhecimentos, ideias ou experiéncias sobre o
fendmeno que actuard como apoio conceptual e de justificacdo do
que se decide;

= um propdsito, fim ou meta a alcangar que nos indica a direccdo a
sequir;

= uma previsdo a respeito do processo a seguir que devera concretizar-
se numa estratégia de procedimento que inclui os contelidos ou
tarefas a realizar, a sequéncia das actividades e, de alguma forma, a
avaliacdo ou encerramento do processo.” (p.2)

Durante o estagio foi-nos requerida a construc@o de duas planificacdes a médio
prazo, o Projeto Formativo do Pré-Escolar e o Projeto Formativo do 1.° Ciclo; e de
planificacbes a curto prazo, Sequéncias Didaticas no Pré-Escolar e Sequéncias Didaticas
no 1.° Ciclo. De seguida, exploraremos aspetos de cada uma destas planificacdes em

especifico.
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O projeto formativo

Segundo Zabalza (1994) e Pacheco (2001) as planificagfes podem ser de longo,
médio ou curto prazo. Tendo em conta o contexto do estagio, podemos considerar o
Projeto Educativo de Escola, Plano Anual de Atividades, Projeto Curricular de Escola,
Projeto Curricular de Turma/Grupo como documentos a longo prazo. Enquanto uns
podem estender-se por alguns anos, outros sao delimitados no inicio do ano letivo.
Nestes documentos estdo, idealmente, todos os aspetos relacionados “com o ensino
aprendizagem a fim de que o professor possa ter uma visdo de conjunto sobre tudo o
que vai passar-se ao longo do ano lectivo” (Zabalza, 1994, p.7). No nosso estagio, estes
documentos foram tracados pelas escolas, anteriormente a nossa entrada nestas. No
entanto, visto que sdo de grande utilidade para a nossa pratica, foram mobilizados para a
construcdo de um plano a medio prazo, o denominado projeto formativo/PF do
estagiario.

Em ambas as Préticas este foi um documento requerido por ter como principal
objetivo nortear a nossa acdo. Apesar de existirem pontos centrais a respeitar na sua
construcdo, a forma como eram dispostos ficava a deliberagdo de nos estagiarios,
respeitando assim o processo pessoal de planificacdo de cada estagiario. Tanto no
Projeto Formativo do Pré-Escolar como no do 1.° Ciclo, foi apresentada a descri¢do dos
aspetos considerados importantes para a pratica da estagiaria, nomeadamente: a
caracterizacdo do meio, da instituicdo, da sala e da turma, bem como a analise do
projeto educativo de escola e do projeto curricular de turma, o que permitiu delinear de
forma fundamentada os objetivos e intencdes da sua acdo. Além disto, neste documento
constaram os metodos a utilizar, as estratégias a adotar, uma proposta de calendarizacao
para a implementacdo do projeto e por fim uma proposta de avaliacdo da
implementacdo do mesmo.

Tendo em conta as caracteristicas essenciais, anteriormente apresentadas por
Zabalza (1994), para a realizacdo de uma planificacdo, podemos listar algumas questdes
fundamentais e apresentadas pelo mesmo autor. O que se pretende atingir? A base de
qué? Como atingir? Para quem? Através de qué? Onde? Quando? Qual foi o efeito das
acoes?

Em ambos os projetos formativos foram apresentados os objetivos, sendo alguns
direcionados para as aprendizagens dos alunos e outros para as aprendizagens da

estagiaria.
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Exemplo:

Quadro 1-Exemplos de objetivos presentes nos Projetos Formativos

Objetivo centrado nos alunos

Objetivo centrado na estagiéria

PF Pré-Escolar

PF 1,° Ciclo

Na area de conhecimento do
mundo, desenvolver a curiosidade
natural das criancas, o desejo de
saber e de compreender o mundo.

Desenvolver o gosto pela leitura,
aliada a compreensao e
interpretacdo do que se 1. Resolver
situacbes e exercicios ligados ao

Lidar com a diversidade de ritmos de
aprendizagem dos alunos (Como
posso  desenvolver  competéncias
através de atividades em grande
grupo sem descurar a
individualidade/caracteristicas ~ de
cada crianca?)

Desenvolver capacidades de
adaptacdo e de integracdo, como por
exemplo, como resolver problemas
relacionados com diferentes niveis de

ensino na mesma turma de forma
eficaz?

conhecimento explicito da lingua
(um aspeto em que os alunos
demonstram mais dificuldades)

Estes objetivos e os restantes foram tracados através da analise das planificagdes
de longo prazo, ja aludidas, e das observacdes realizadas. Através desta analise foi
caracterizar, ambos 0s grupos (informacao

possivel num primeiro  momento,

apresentada no Capitulo I).

“E de grande importancia tentar conhecer/compreender o grupo com quem irei
intervir pelo facto de esta caracterizacdo poder ajudar-me a adequar as minhas
estratégias as criancas, a perceber o funcionamento do grupo e
consequentemente auxiliar a minha inser¢do na dindmica do mesmo.” (In

Projeto Formativo Pré-escolar, p. 6)
Com a caracterizacdo do grupo, do espaco fisico — sala, instituicdo, meio
envolvente e com os objetivos tracados, foi possivel estruturar quais 0os métodos e
estratégias mais adequadas e o0s conteidos necessarios explorar para atingir os objetivos

propostos. A seguir apresentam-se exemplos da caracterizacdo do espaco fisico.
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Quadro 2 — Exemplos de caracterizacdes dos espagos fisicos, presentes nos Projetos Formativos

Sala

Em principio, ndo pretendo
realizar nenhuma alteragdo na
organizacdo da sala, visto que
0s alunos  ja estdo
familiarizados com  esta
dindmica e por esta facilitar
momentos de trabalho de
grupo. Sera tida em conta a
existéncia de dois
computadores, que poderdo
ser utilizados para pesquisas
simples ou para projecdo de
material multimédia com o
apoio do projetor.

Instituicéo

Conhecer a instituicdo em que
a intervencao educativa vai ser
realizada é essencial, visto que
sO assim a estagiaria tem a
oportunidade de descobrir as
potencialidades e limitacGes
desta para a sua pratica. A
escola estd a ser utilizada por
alunos de duas freguesias, 0
que tem provocado uma
grande utilizacdo de todos os
recintos. Apesar disto, a
estagiaria pretende rentabilizar
ao maximo os recursos fisicos
disponiveis. Mesmo ao lado
da sala do 4° ano existe uma

pequena area exterior que
poderd ser utilizada para
atividades de cariz

motor/fisico.

Meio Envolvente

Conhecer a cultura e os
costumes desta freguesia
auxilia a estagiaria na escolha
dos conteidos a abordar. Por
exemplo, a comunidade é
maioritariamente catolica e
mostra ainda ter certos habitos
como, por exemplo, pedir
“pao por Deus”. Tal facto ira
levar a estagiaria a escolher
esta tematica numa das suas
intervencdes.

Sendo este um documento flexivel, uma das opc6es da estagiaria foi apresentar,

na calendarizacdo do PF do Pre-Escolar, as competéncias foco em vez de conteldos.

Visto que esta opcdo teve um efeito benéfico nas intervencdes da estagiaria, foi

novamente adotada no 1.° Ciclo, como se mostra no excerto a seguir:

Observando as competéncias foco que propus trabalhar, nas intervenges ja
realizadas e presentes, no ponto “Calendarizagdo” do PF, creio que consegui
produzir atividades que proporcionaram o desenvolvimento das mesmas. O
facto de ter adotado a estratégia de colocar, em vez das actividades e contetidos,
competéncias na calendarizacdo mostrou ser uma mais-valia, porque permitiu
uma clarificagdo do que era realmente prioritario e uma maior flexibilizagdo das
minhas propostas educativas. Auxiliou-me também na escolha de como essa
flexibilizacdo e adaptacdo das propostas deveria ser feita (por exemplo: ao saber
gue competéncias pretendia desenvolver na semana intensiva consegui saber
quais as actividades essenciais para o desenvolvimento destas competéncias e
quais as actividades que poderiam ser abandonadas). (In Avaliagdo do Projeto

Formativo)
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Calendarizacio

Datas Competencias foco

- Utilizar a curiosidade natural e o desejo de saber e
5 de margo conhecer para compreender nowvas situacdes da

realidade circundante.

- Mobilizar informacio sobre as propriedades e
6 de margo caracteristicas dos objetos na resolucio de situacdes

que apelam d nocio de mimero e ao raciocinio logico.

Figura 1 — Exemplo de calendarizacéo, retirado de um Projeto Formativo

Como estamos perante um processo ativo de aprendizagem, no PF do 1° Ciclo,
optou-se por apresentar as competéncias foco e os conteldos a serem abordados.
Seguindo ainda as questdes apresentadas por Zabalza (1994), o momento final do PF,
avaliacdo das acOes realizadas, foi realizado por meio de avaliagBes intermédias e finais
dos PF. Ao cruzarmos a informacdo destes ultimos documentos com os documentos
iniciais dos PF podemos constatar que houve coeréncia, que as propostas eram
adequadas e claras e que as maiores dificuldades incidiram no grau de concretizacéo das
propostas de trabalho (algumas propostas ndo foram realizadas) e na continuidade das
mesmas (por vezes ndo existia ligacdo entre as propostas para as diferentes

intervencdes).
Sequéncias didaticas

Como ja foi referido. o estagio dividiu-se em dois momentos PES | e PES Il. No
primeiro caso houve duas intervencdes de dois dias (segunda e terca feira) e uma
intervencao intermedia alargada (uma semana inteira). No segundo momento ocorreram
duas intervencdes de trés dias (segunda, terca e quarta feira de manhd), havendo no final
uma semana intensiva, tal como na PES I. Para todas as intervencées foi-nos pedida a
realizacdo de uma planificacdo, a Sequéncia Didatica. Para Pacheco (2001) este
documento tem como finalidade “a organizagdo de estratégias de ensino, a disposi¢do
da turma, a especificagdo das actividades a partir do conhecimento concreto dos alunos”
(p. 109). Mas este ndo € o seu Unico proposito, tal como Libaneo (1994) afirma, a
planificacdo deve servir ndo so para delimitar as acdes do professor como também para
permitir posteriores revisdes e melhoramentos das praticas. A estes aspetos podemos
acrescentar, como propositos, a delimitacdo dos objetivos e a previsdo das acoes dos

alunos. Podemos entdao compreender a utilizagdo da terminologia “Sequéncia Didatica”,
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visto que esta ndo é mais que uma sequéncia de passos fortemente interligados. Num
primeiro passo temos a construcdo do documento que perspetiva o que ira ocorrer, nele
o professor “pode prever e preparar o que ira fazer ou dizer e a ordem em que o fard”
(Perrenoud, 1993, p. 39) com base no grupo de alunos e dos objetivos propostos. Apos a
execucdo do que planeou o estagiario tem a oportunidade de realizar, numa segunda
etapa, a avaliacdo da sua atuacdo e a avaliagdo dos alunos. Com estes dados recolhidos,
através, por exemplo, da observacdo espontanea ou da correcdo de fichas, parte para o
terceiro passo, em que utiliza toda a informagéo recolhida para construir e melhorar a
préxima sequéncia didéatica, e consequentemente, a proxima intervencdo. Apresentamos
de seguida exemplos desta etapa:

Através do trabalho realizado, anteriormente, dentro da sala de aula,
pude ndo s6 observar as dificuldades mais flagrantes dos alunos como
também as suas maiores facilidades. A avaliacdo da Gltima intervencdo
foi, também, uma excelente ajuda na escolha das estratégias e na
projecdo das atividades (In Sequéncias Didaticas)

Aproveitou-se a area de Estudo do Meio para associar a Expressao
Dramatica. Segundo Sousa (2003), “alguns professores procuram,
através de jogos dramaticos, proporcionar aos seus alunos situacdes (...)
que reforcem as suas ligdes expositivas” (p.32). Os alunos terdo assim a
oportunidade de aprender a Historia de Portugal de uma forma mais
ativa e mais significativa. “As aprendizagens significativas relacionam-
se com as vivéncias efetivamente realizadas pelos alunos fora ou dentro
da escola e que decorrem da sua historia pessoal ou que a ela se ligam.
S&o igualmente significativos os saberes que correspondem a interesses
e necessidades reais de cada crianga” (Ministério da Educacao, 2004, p.
23). Esta atividade adveio também da reflexdo realizada na avaliacao,
onde se concluiu que a estagidria deveria apostar em atividades mais
ativas e com mais recursos, na area de Estudo do Meio (In Sequéncias
Didaticas)

No primeiro caso a estagiaria alerta para a utilizacdo das reflexdes realizadas na
avaliacdo da sequéncia anterior e para a tentativa de melhorar a seguinte intervencao.
No segundo excerto é dado um exemplo concreto, onde a estagiaria utiliza as
aprendizagens que realizou anteriormente como forma de melhorar as suas praticas
futuras. Todo este processo vai ao encontro da definicdo de planificacdo de Pires
(2001), como sendo “o fruto duma reflexdo cuidada, uma previsdo do que vai ser a
pratica pedagdgica e serd a escada que, progressivamente, conduz a um ensino com
criatividade porque obriga o professor a prever situacdes, resultados e a recriar solucdes

cada vez mais apropriadas e ajustadas” (p. 171).
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Também é possivel observar numa das sequéncias didaticas a tentativa de
explicitar a relacdo entre a planificacdo a curto prazo e a de médio prazo — Projeto
Formativo:

Tal como ja foi referido, no projeto formativo da estagiaria, um dos
objetivos principais é desenvolver a autonomia os alunos (In Sequéncias
Didaticas)

De facto, podemos afirmar que as Sequéncias Didaticas articulam-se com o
Projeto Formativo, dado que estas visam o alcance do sucesso deste.

Em ambas as Praticas, a Sequéncia Didatica era constituida pelos seguintes
pontos: Fundamentacdo das Opcbes Didatico-Pedagdgicas; a Grelha da Sequéncia
Didatica e a Descri¢do das Atividades. No caso do 1.° Ciclo, foi ainda pedido um
Glossério, onde eram apresentados todos os conceitos explorados na intervencdo. A
necessidade de um glossario vai ao encontro de o professor “dominar” os
conhecimentos que ird abordar com os alunos. Para Leitdo e Alarcdo (2006) este
conhecimento é importante mas deve ser articulado com outros factores.

“Para além de um soélido conhecimento dos conteidos € o do modo de os
mobilizar e reestruturar em termos pedagdgicos, em funcdo das caracteristicas
do aprendente e dos seus contextos, a profissionalidade docente estabelece uma
relacdo directa com o conhecimento do curriculo e pressupbe a compreensao
dos fins, objectivos e valores educacionais” (p. 66).

Na “Fundamentagdo das Opg¢des Didatico-Pedagogicas” eram elencadoS 0S
objetivos principais a serem explorados e o porqué, com a devida fundamentacdo. Estes
objetivos tinham por base ndo s6 as caracteristicas do grupo e do meio envolvente,
como também as Orientac¢6es Curriculares para o Pré-Escolar, o Programa do 1.° Ciclo,
0 Curriculo Regional de Educacdo Basica, as Metas de Aprendizagem e todos o0s
documentos disponibilizados pela escola (PCT, PEE, PCE, PAA). Foi nesta fase que se
efetuou uma relacdo mais intensa entre as aprendizagens tedricas, realizadas ao longo
dos anos do curso, e 0s contextos reais por nos vividos. Para alem disto, visto que ndo
aprendemos tudo no percurso académico e que um dos objetivos finais desta formacao
é, tal como acreditamos, tornar-nos “autodidatas cronicos”, pudemos alargar os nossos
conhecimentos através da pesquisa e do desenvolvimento da capacidade de selecionar a
informacao mais adequada para determinado objetivo.

Outro ponto principal da planificacdo é a Grelha da Sequéncia Didatica, onde
sdo esquematizadas as competéncias foco e associadas, 0s conteldos, os descritores de

desempenho, as experiéncias de aprendizagem (atividades), 0s recursos essenciais e 0
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tempo (momento em que se realizard). A construcdo destas grelhas mostrou ser um
desafio para a estagiaria. No entanto, com a experiéncia a articulacéo de todos os pontos
tornou-se mais clara. Apesar de este ser um instrumento que poderia auxiliar a resumir a
intervencdo, infelizmente, ndo foi muito utilizado posteriormente pela estagiaria. O
ponto da planificacdo que realmente auxiliou na preparacdo prévia dos passos
necessarios em contexto de sala de aula (organizacdo da sala, ordem de atividades...)
foi 0 ponto “Descricdo das atividades”. Para Pacheco (2001) esta organizacdo do
professor, na auséncia dos alunos, implica uma maior racionalidade, facilitando assim a
reflexdo sobre a exequibilidade e potencial das nossas propostas e a sua possivel
eficacia. E na “Descricdo de Atividades” que se realiza uma previsdo do que podera
decorrer. E de referir que a execucio deste ponto, ao longo das diferentes Sequéncias
Didaticas, foi cada vez mais realista e com base nas caracteristicas das criancas. E
importante ainda mencionar que este “guido” tinha como objetivo orientar e nao
restringir de forma rigida a acdo da estagiaria. Ao executar as propostas foi necessario
adaptar a acdo as especificidades das circunstancias e realizar uma reflexdo, no

momento da acéo, de forma a executar as adaptacfes necessarias a cada momento.
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CAPITULO I

A acdo pedagdgica no estagio
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A acdo pedagogica

Visto que este relatorio se centra na reflexdo das praticas de estagio e seus
diferentes momentos, consideramos pertinente fazer uma abordagem, de uma forma
geral, & estruturacdo desses momentos. De seguida, € apresentada essa estruturacéo, em
conjunto com a sua fundamentacdo, para cada uma das préaticas educativas

supervisionadas.

A Pratica Pedag6gica em Contexto Pré-Escolar

Na educagéo de infancia existem diversos modelos curriculares e numa sala de
atividades, durante um ano letivo, podem-se trabalhar aspetos de diversos modelos. No
entanto, durante a PSE I, focamo-nos maioritariamente em aspetos do modelo High-
Scope. “O curriculo High-Scope situa-se no quadro de wuma perspectiva
desenvolvimentista para a educagdo de infincia” (Formosinho, Oliveira-Formosinho,
Lino, & Niza, 1998, p.56). Dentro desta perspetiva 0 apoio ao desenvolvimento da
crianca € a finalidade da educacdo e para tal € necessario torna-la o centro do processo
educativo.

A estrutura curricular do High-Scope organiza-se em 3 grandes pontos: a
organizacdo do espaco e materiais de trabalho, a rotina diéria e por fim a interacao
adulto-crianca.

Em relacdo a organizacdo do espaco e materiais de trabalho, a sala onde
realizamos a pratica ja estava dividida em diferentes areas: da biblioteca, da expressao
plastica, da casinha das bonecas, da garagem, dos jogos, do quadro preto, do tapete e do
computador, e tinha a maioria dos materiais visiveis, acessiveis e etiquetados. “Esta
organizacdo da sala em areas, além de ser uma necessidade indispensavel para a vida
em grupo, contém mensagens pedagodgicas quotidianas” (Formosinho, Oliveira-
Formosinho, Lino & Niza, 1998, p. 67).

Na area da biblioteca existia uma pequena estante com livros e fantoches e um
pequeno tapete onde as criancas se podiam sentar e explorar o material. No entanto, este
local pareceu-nos ser muito reduzido, cerca de dois metros quadrados de area, e muito
proximo de uma zona de brincadeira, 0 que parecia provocar distracdo. Na area da
expressao plastica existiam duas mesas, uma destinada as atividades de desenho, recorte
e colagem e outra destinada a modelagem. Ainda nesta area encontrava-se um cavalete

para pintura. Na area da casinha das bonecas e da garagem existiam brinquedos e jogos
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de construcdo associados as duas areas e que permitiam as criangas a exploracdo do
jogo simbdlico. Faziam parte da area de jogos: uma mesa e um armario com um abaco;
colares de contas; jogos de encaixe, de associacdo de ideias, de sequéncias logicas, de
enfiamento, de identificacdo e de memdria. Ao lado desta area estava ainda um quadro
preto onde as criancas desenhavam com giz de varias cores. Por fim, na area do
computador encontrdmos uma secretaria com um computador onde as criangas tinham a
oportunidade de explorar alguns jogos informéaticos de natureza didatica. O tapete
grande era utilizado para realizar as atividades de grande grupo como por exemplo o
acolhimento.

A sala tinha por volta de cinquenta metros quadrados de area e, apesar de
parecer um pouco reduzida para o nimero de criangas no grupo (dezanove), encontrava-
se apetrechada com diversos materiais, devidamente organizados, etiquetados e de facil
obtencdo para as criangas (aparelhagem de som, folhas, colas, tesouras, tintas...) € o
ambiente era animado, visto estar decorado com cores alegres. Nas paredes havia ainda
placares, trabalhos individuais, cartazes realizados em grupo, um quadro de
aniversarios, quadro do tempo, de presencas, de comportamento e por fim um quadro de
escolha das atividades livres.

No entanto a abundancia de materiais, por si s, ndo garante resultados efetivos.
A gestdo dos recursos é fundamental e o modelo High-Scope poderad ajudar na sua
exploracdo, ao valorizar a rotina diaria, as atividades de escolha livre e a interacdo
adulto-crianca.

Ao manter uma rotina diéria teve-se como principais objetivos: proporcionar
condicdes para a crianga ser independente, ativa e autonoma e “ (...) fazer com que o
tempo seja um tempo de experiéncias educacionais ricas e interacdes positivas”
(Formosinho, Oliveira-Formosinho, Lino & Niza, 1998, p. 71). Este tempo tinha como
intuito permitir que houvesse interacdes diferenciadas (crianca-crianca; adulto-crianca;
pequeno grupo, grande grupo ou mesmo individual). Coube assim a estagiaria: a) gerir o
periodo diario em que as criancas estdo em situacGes de jogo com 0s outros (em
pequeno e grande grupo), com os pares, com o0s adultos e sozinhas; b) realizar
atividades em ambientes diversificados (sala de atividades, recreio, saidas para a
comunidade envolvente...).

Durante a rotina houve diversos momentos como o de acolhimento, de
relaxamento, de atividades livres nas diferentes areas da sala, de recreio e de atividades

dirigidas de pequeno grupo, grande grupo e individuais. O quadro presente na pagina
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seguinte apresenta a rotina adotada pela estagiaria, na grande maioria dos dias, das suas

intervencdes.

Quadro 3 — Rotina adotada no Pré-escolar

Rotina

9:00/9:45 Acolhimento — conversa sobre atividades do dia anterior ou do fim-de-semana, apresentacéo do
dia, escolha dos 2 chefes do dia, marcacdo de presencas com can¢do de Bom-Dia, marcagdo do
estado do tempo num quadro pelos chefes.

9:45/10:00 Momento do leite

10:00/10:30 Recreio — dinamizagao do recreio, através de jogos, para as criancas que quisessem participar.

10:30/11:30 Atividades dirigidas

11:30/12:00 Cada aluno escolhia a area que queria ir e assinalava num quadro qual tinha escolhido, tendo que
respeitar o nimero maximo de criangas existente em cada area. No final do tempo de atividade
livre, quando chamados para o tapete, através de uma cangdo, arrumavam a sala. Por fim, os alunos

realizavam um comboio utilizando a cangdo “Se eu fosse um peixinho”.

12:00/13:45 Higiene/Almoco/Higiene/Recreio

13:45/14:00 Momento de retorno a calma

14:00/15:00 Atividades dirigidas; conversa final sobre o dia; marcagdo de comportamento no quadro de

comportamento, realiza¢do de um comboio para ida ao lanche.

15:00/15:15 Lanche

Esta rotina era alterada em dias de aulas de Educacdo Fisica ou de atividades
fora da instituicdo. Um exemplo pratico desta alteracdo foi a visita ao Lar Luis Soares
de Sousa.

Em relacdo ao acolhimento, foi neste momento, mas nao so, que a estagiaria teve
a oportunidade de conhecer as criancas, 0s seus interesses, ideias, opinides, sentimentos
e emogoes. Durante o acolhimento “a relagdo individualizada que o educador estabelece
com cada crianca é facilitadora da sua insercdo no grupo e das relagcbes com as outras
criancas. Esta relagdo implica a criagdo de um ambiente securizante que cada crianca
conhece e onde se sente valorizada” (Ministério da Educacdo, 1997, p.35). Com esta
insercdo e valorizacdo, o aluno sente-se mais seguro e assim mais envolvido no
processo de ensino. Este foi também um momento essencial para o desenvolvimento de
competéncias relacionadas com a formacdo pessoal e com a linguagem oral das
criancas, visto que cada uma das criangas tinha a oportunidade de comunicar
livremente, sem grandes restricGes.

Os momentos de retorno a calma ou relaxamento visaram, por um lado, atenuar
alguma tensdo nervosa e muscular, proveniente dos momentos de recreio, favorecendo
uma melhor descontracdo e, por outro, permitir que cada crianca aprendesse a controlar

0S Seus gestos, a fixar a sua atengéo e a concentrar-se sobre uma dada atividade.
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As atividades de escolha livre, nas diferentes areas da sala, permitiram que a
crianca vivenciasse papéis sociais, relagcdes interpessoais e estilos de interacdo que
constituem a textura social basica. “Ao desempenhar um papel ao fingir ser “pai”, por
exemplo, a crianga estd a experimentar aquilo que o papel podera ser. Esté a aprender a
autoidentidade atraves da imitacdo e da experiéncia” (Peterson & Felton-Collins, 1986,
p.50). “Montessori (1949) descreve aquilo que poderemos designar por “brincar” como
sendo uma atividade plena de sentido por parte da crianca: é a sua aprendizagem do
mundo e constitui a base do seu desenvolvimento enquanto crianga” (idem, p.49).

Estes momentos livres permitiam que a crianga se envolvesse “no
desenvolvimento da linguagem oral, no aperfeicoamento da audi¢do, em tarefas sociais,
nos conceitos de relacOes espaciais, da conservacéo, classificacdo, seriacdo, prepara¢édo
matematica, etc” (idem, p.51). Ainda que estes momentos fossem livres, a estagiaria
procurou manter um ambiente democratico e aberto a interagdo entre crianca-adulto,
desenvolvendo assim algumas competéncias como: “participar democraticamente na
vida de grupo cumprindo regras elaboradas e negociadas entre todos”; “desenvolver
tarefas de forma autonoma para que seja capaz de realizar tarefas do dia-a-dia” ¢
“desenvolver a consciéncia de si e do outro, criando a sua identidade de uma forma
construtiva”. Para além de um acompanhamento durante os momentos livres, a
estagiaria tentou manter o trabalho realizado pela educadora cooperante e propiciar as
condicdes essenciais para 0 bom funcionamento destes momentos de atividades livres,
ou seja, tal como Formosinho (1998) afirma, (...) a atividade do professor ¢é anterior a
atividade da crianga, preparando espagco, materiais, experiéncias para que a crianga
possa entdo ter atividade autoiniciada. Uma vez iniciada a atividade da crianca, o papel
do adulto é, na maior parte das vezes, o de observar e apoiar ” (p. 60).

Em relacdo ao recreio, este foi um espaco de brincadeiras livres propiciadoras de
momentos de socializacdo, de estabelecimento de relacdes e de exploracdo de desejos e
curiosidades. Ao correr, saltar, jogar e brincar no recreio a criancga estava a construir e a
transformar a sua experiéncia em valores que irdo contribuir para 0s outros e para Si.
Devido a idade das criancas e ao facto de algumas, no momento que decorreu o estagio,
ainda necessitarem do apoio de um adulto para a organizacdo dos jogos feitos em grupo,
optou-se por realizar durante os recreios da manhd alguns jogos motores de origem
tradicional, o que permitiu um desenvolvimento do repertério motor e uma melhoria da

motricidade global. Para além disto, a estagiaria preparou apenas uma das trés aulas de
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Educacédo Fisica o que a auxiliou a obter mais conhecimentos sobre atividades fisicas
para criancas nesta faixa etéria.

No que se refere a interacao adulto-crianga, de uma forma geral,

“o papel do adulto é basicamente o de criar situagcbes que desafiem o
pensamento atual da crianca e, assim, provoguem o conflito cognitivo. Com esta
colaboracgdo do adulto, a crianca por si renova 0 seu empenhamento activo e
individual com a situagdo ou com o problema. E este empenhamento activo e
individual da crianca que, ndo obstante o contributo do adulto, constitui
verdadeiramente o motor da construgdo do conhecimento” (Formosinho et al.,
1998, p.73).

Em seguimento do trabalho j& realizado com o grupo, tentdmos adotar algumas
das estratégias observadas na préatica da educadora titular, nomeadamente: No tempo
livre, prestar muita atencdo as criangas engquanto brincam e exploram espacos e
materiais; ajustar as ac0es e respostas as indicacdes e ideias das criancas; envolver-nos
numa comunicacdo de dar e receber com as criancgas; apoiar as interagdes das criancas
com o0s pares; incentivar a crianca a terminar a tarefa que escolheu; e encorajar as
criangas a arrumarem os materiais depois do tempo de escolha livre. No tempo de
grupo, construir materiais e “oferecé-los” as criangas; respeitar as escolhas e as ideias
das criancas sobre o desenrolar das atividades e a utilizacdo dos materiais; permitir que
as criancas participem diretamente na vida do grupo através dos quadros das presencas,
do tempo, dos aniversarios e da distribuicdo de tarefas, e fazer sempre que possivel uma
avaliacdo do dia.

E de salientar que, apesar de nos orientarmos em aspetos do modelo High-Scope
é impossivel explorar no reduzido tempo de estagio todos 0s pressupostos nele inscrito.

Uma tentativa constante, durante o estagio, foi também integrar todas as areas do
processo de ensino-aprendizagem. Tal como é referido nas OrientacGes Curriculares
para a Educacdo Pré-escolar, é necessario existir uma “ (...) construcdo articulada do
saber - 0 que implica que as diferentes areas a contemplar ndo deverdo ser vistas como
compartimentos estanques, mas abordadas de uma forma globalizante e integrada”
(Ministério da Educacdo, 1997, p.14). Foi, portanto, nossa preocupacdo explorar as
diversas areas e dominios de ensino de uma forma coesa e interligada. Esta exploracéo,
com o decorrer das intervencgdes, tornou-se mais clara para a estagiaria.

De modo geral, na area de conhecimento do mundo pretendia-se essencialmente
estimular a curiosidade natural das criancas, o seu desejo de saber e de compreender o

mundo, e de as sensibilizar para as ciéncias, como por exemplo para a biologia. Na area

42

——
| —



de expressdo e comunicacao, no que se refere a expressdo motora, pretendia-se auxiliar
0 progressivo desenvolvimento da motricidade global e fina. Na expressdo dramatica,
explorou-se o jogo simbdlico e dramatico, de forma a existir uma descoberta de si e do
outro. Na expressdo plastica proporcionaram-se momentos de manuseamento de
diferentes materiais, como forma de desenvolver a motricidade fina e estimular a
criatividade. Na expressdo musical pretendeu-se auxiliar o desenvolvimento das
capacidades de saber escutar, cantar, dancar e tocar.

No dominio da linguagem oral e abordagem & escrita tinhamos como objetivo
proporcionar momentos de contacto livre e direto com diferentes tipos de codigos
simbdlicos, explorando, com carécter ludico, imagens, gravuras e textos, para que a
crianca sentisse interesse e prazer pela leitura e escrita e, consequentemente, houvesse
uma emergéncia da escrita, comunicagdo verbal e ndo-verbal. Ainda dentro desta area,
para finalizar, no dominio da matematica pretendeu-se proporcionar experiéncias
diversificadas, espontaneas e ludicas, e apoiar a reflexdo das criangas, colocando
questdes que lhes permitissem ir construindo no¢des matematicas.

E por fim na area de formacéao pessoal e social, que € uma area transversal a todas
as outras, visou-se auxiliar a crianga no conhecimento de si, do outro e na relagdo com
0s outros, através da criacdo de um ambiente em que era acompanhada e valorizada
durante o seu dia-a-dia.

E de referir que todas estas areas foram vistas de forma articulada, « (...) visto
que a construcdo do saber se processa de forma integrada, e que ha inter-relacbes entre
os diferentes conteudos e aspectos formativos que lhes sdo comuns” (Ministério da
Educacéo, 1997, p.48).

Tendo em conta que a reflexdo de todas as atividades praticas tornar-se-ia
fastidiosa, de seguida, apresentamos um quadro resumo com todas as atividades
realizadas, as motivacOes para a execu¢do das mesmas e algumas notas gerais sobre a
sua execucdo. A reflexdo mais aprofundada de algumas praticas da estagiaria sera

realizada no capitulo seguinte — Capitulo IV.
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Quadro 4 — Resumo de todas as atividades no Pré-escolar

de ofertas do dia do
Pai

houvesse tempo, se iniciasse a realizacdo das
ofertas do dia do Pai.

Tematica Atividade Motivos para realizacdo das atividades Apontamentos relevantes
Formas “As formas A tematica foi proposta pela educadora Na atividade “as formas geométricas™ utilizaram-se fantoches em formas geométricas para
. o as criangas manipularem e uma cancdo para a introducdo da tematica. Elas aderiram a
Geomeétricas Geométricas” cooperante;  crlang P IMa_Cancao p L & L
atividade mas como era a primeira atividade dirigida da estagiaria, esta estava nervosa e
deveria ter permitido mais interagdo entre os fantoches e as criangas. Em relagdo a cancéo
Envolver os pais no processo de ensino; utilizada, o grupo teve a oportunidade de escolher os gestos da cangdo, 0 que mostrou ser
uma boa estratégia visto que houve propostas de movimentos muito criativas, como por
. o ) exemplo, a abertura das pernas de forma a ficar com o formato de um tridngulo.
Estimular a curiosidade natural e o desejo de
“A procura das formas | saber, através da procura de formas geométricas | A adesdo dos pais a atividade foi muito elevada (90% por cento das criangas referiram ter
_ Realizada em Casa” instituica lares: procurado em casa objetos com as formas geométricas e trouxeram a ficha de T.P.C feita).
na Instituicao € nos fares, Na apresentacéo das descobertas as criangas estavam muito desejosas de partilhar as suas
descobertas. Um dos alunos chegou a trazer um livro de casa sobre as formas geométricas,
Ir a0 encontro das necessidades e desejos dos | tendo sido aproveitado pela estagiaria para se fazer a sua exploragdo no momento de
. acolhimento.
alunos, com a entrega das tiras com nomes
(=}

’g, “A procura das formas Com a procura das formas no Infantario os alunos puderam compreender que as
%’ _ Infantério” aprendizagens realizadas ndo estavam dissociadas da vida quotidiana. A oportunidade de
] fotografar as descobertas foi muito motivador para os alunos. Aqui a estagiaria teve como
= principal papel ndo o de transmitir conhecimentos mas o de auxiliar/orientar nas descobertas,

b principalmente dos alunos mais novos ou dependentes
Execucéo de cartazes Nesta atividade, as criangas foram divididas em pequenos grupos rotativos. Esta foi uma
sobre as formas atividade exigente para a estagidria, visto que tinha de acompanhar os alunos que realizavam
0s cartazes e o0s alunos que estavam em momento livre. Cré-se que era necessario mais
geométricas/ tempo nesta atividade de forma a apoiar mais os alunos. Apesar disto a utilizacdo das

. x . fotografias tiradas no dia anterior nos cartazes foi muito apreciada pelo grupo.
introducdo de tiras g P pelo grup
com nomes
Dia do Pai Inicio de construgdo Foi pedido, pela educadora cooperante, que, se Atividade néo realizada
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Tematica

Atividade

Motivos para realizacdo das atividades

Apontamentos relevantes

22 Intervengao

Crescimento

Historia “Jodo e o P¢é
de Feijao” e reconto,

A observacdo do interesse e curiosidade do

grupo pelo meio envolvente, por exemplo

Foi possivel constatar o interesse pela histéria e pelo reconto e a utilizagdo de

das Plantas para introduzir o durante os recreios (P8 veio mostrar-nos uma objetos durante a narragdo teve um efeito muito positivo. Em relagdo ao jogo “constroéi a tua
crescimento das goiaba que encontrou no jardim: planta”, uma das imagens utlizada no baralho de cartas provocou alguma confusdo nos
Plan ' o . x
Tozo °C a t?s“ : Na 1.2 intervencéo o grupo conseguiu com alunos, o que levou a estagiaria a refletir sobre a adequagao deste recurso.
0go onstro1 a tua .
plant~a sucesso classificar objetos, com o jogo “constroi
“Plantagdo dos ) .
Feijoeiros da sala” a tua planta” tinham de realizar o mesmo mas
com um grau de dificuldade maior;
Pascoa Construgdo de Realizar atividades significativas

recordagoes

Auxiliar algumas criancas a melhorarem a sua
motricidade fina como o P12, P14, P9 e P10, que
mostraram dificuldades em recortar na primeira
intervencao.

Como o grupo ja tinha mostrado muito interesse em cozinhar, a produgio e decoracéo das
bolinhas de cocd foi bem aceite. Nesta atividade tiveram ainda oportunidade de realizar
medicbes com base numa receita, trabalhando novamente a matematica com base em
experiéncias do dia-a-dia.

A construcgdo da caixa para os doces demorou mais do que estava planificado, o que leva a
estagiaria a crer que deveria ter realizado algo mais simples e que desenvolvesse as mesmas

competéncias.

Experiéncias com
ovos: “A
extraordinaria forca de
um ovo” e “Truque do
ovo na
garrafa”

(ver anexo XII)

Partir das situagdes do quotidiano para apoiar o
desenvolvimento do pensamento Idgico-
matematico;

Mostrar a utilidade da matematica no dia-a-dia;

Puderam refletir sobre 0 mundo envolvente, observar ovos de pata e descobrir diferencas
entre estes e 0s de galinha, questionar o que é dado por verdade infalivel, neste caso que os
ovos sdo muito frageis e desenvolver nogbes matematicas, como por exemplo nogéo de
pesado e leve, comparagdo (peso dos livros com o peso de algumas criangas), contagem
(contaram em conjunto 61 livros), familiarizagdo com objetos de medic¢do do dia-a-dia
(balanga) e arredondamento. A experiéncia “O ovo que foge” permitiu familiarizar o grupo
com materiais de laboratério, advertir para os beneficios e perigos do uso do élcool,
desenvolver a capacidade de resolugdo de problemas (como metemos o ovo? Como tiramos
0 0v0?), consciencializar para a existéncia do ar, que este ocupa espago e que quando é

aquecido expande.
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Desafiar criangas com um desenvolvimento
global elevado, como a P18, 0 P8 e a P4.

Tematica Atividade Motivos para realizacdo das atividades Apontamentos relevantes
Jogo de mimica Auxiliar algumas criangas mais timidas como a
Dramatizagdo P5eaP17;
“Coelhinho Guloso” Que o grupo em geral utilize o corpo como A utilizago de aderegos durante as dramatizages podera ter auxiliado na desinibigéo de
instrumento da sua criatividade; alunos. As alunas P5 e P17, apesar de efetuarem poucos movimentos e de necessitarem de
Auxiliar criangas menos maturas, como 0 P14 e | apoio, mostraram interesse em realizar as atividades. O aluno Rodrigo mostrou desagrado
0 P12, a melhorar o seu desempenho motor, a neste tipo de atividade.
sua capacidade de escutar, de estar atento e a
conhecer 0 seu esquema corporal;
Ser o dia do Teatro.
. Suscitar o desejo de aprender a fer. Novamente o P1 ndo mostrou qualquer interesse em ouvir histérias. Com a histéria houve a
° Historia “Um presente ] o ) )
1§ de Pascoa” oportunidade de explorar ideias relacionadas com a Pascoa.
(]
E Cangdo “Eu sou o Recetividade do grupo a atividades de expressdo | Esta atividade mostrou como é importante conhecer bem o histérico escolar do grupo. Esta
§ coelhinho” musical. musica ja era conhecida pela maioria o que podera, na opinido da estagiaria, ter afetado a
motivacdo dos alunos.
Decoragdo de cascas Desenvolver a criatividade. o .
Atividade ndo realizada
de ovos
Carta do Coelhinho da Fomentar a imaginagéo do grupo; Apesar de o recurso utilizado ter sido numa dimensdo um pouco menor do que o
Pascoa Suscitar o desejo de aprender a ler através da conveniente, deveria ter sido em tamanho A3 em vez de A4, os alunos estavam interessados
descodificacdo de codigos; em descodificar a informacéo existente na carta.
Adivinhas Momento de advinhas

Apesar de ser uma atividade com intuito de desafiar algumas criangas, todos tiveram a
oportunidade de participar e foi possivel observar que criancas que ndo estavam no grupo a

desafiar tiveram um desempenho igual ou melhor as deste grupo.
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3% Intervengdo

Tematica Atividade Motivos para realizagéo das atividades Apontamentos relevantes
Ciclodavida | Dialogo com suportea | Articular a segunda intervencdo com a terceira;
humana imagens Explorar a situacio da P4 que na intervencio O ideal seria, se houvesse tempo, explorar mais as experiéncias das criancas e 0s Seus

anterior referiu ter uma avé num lar de idosos.

conhecimentos prévios.

Construgdo de
cestas para
bebés

Escolha de grupos,
postais e dedicatéria

Pintura de almofadas

Construgdo de
historias

Gravacéo da cangéo

“Boa noite, Vitinho”

Estabelecer uma relagdo entre familia e escola;
Partir de vivéncias realizadas fora da escola;
Desenvolver o trabalho de equipa e o sentimento
de prazer pela realizagdo de trabalho que néo é
parasi;

Desenvolver o gosto por histérias do P1.
Desenvolver a memorizagéo e concentragéo do
P14 e o P12.

A P17 e a P5, novamente, mostraram alguma inibicdo em grande grupo. No entanto foi
interessante observar que durante atividades de pequeno grupo, como por exemplo a
construcdo de historias, ambas mostraram-se muito ativas e participativas.

O grupo, em geral, tem ja bem incutida a ideia de democracia, ndo existindo dificuldade em
tomar decisdes em grupo (na escolha dos postais todos compreenderam que o escolhido era
0 que tinha a maioria), isto também evidenciou o respeito matuo existente entre eles.

O ideal para este tipo de trabalho seria explorar as atividades de uma forma mais calma,
durante mais tempo, por exemplo uma semana. Poder-se-ia convidar um artesdo para
mostrar a construgdo das cestas, explorar a educagdo afetivo-sexual, com a pesquisa das
caracteristicas do sexo feminino e masculino, e também convidar os pais para irem receber

as cestas, etc.

Jogo com fotografias

Auxiliar o P2 no desenvolvimento do seu

raciocinio logico.

Atividade ndo realizada

Educagdo
Fisica

Jogo dos abragos

Jogo das tartarugas

Jogo das estatuas

Desenvolver a autoestima através de jogos
cooperativos;
Ajudar alunos como o P16 e P3 a jogar

cooperativamente.

Mais uma vez nesta atividade foi possivel observar a boa relago entre os diversos alunos.
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Através da observacdo do Quadro 4 podemos realizar algumas inferéncias sobre
a pratica em contexto Pré-escolar. A gestdo do tempo foi uma dificuldade constante,
pois durante todas as intervencbes houve atividades que estavam previstas e ndo foram
realizadas. De facto, tal como j& foi referido, a planificacdo ndo € um documento
inflexivel. Por exemplo, tal como serd inevitavel numa realidade profissional futura, foi
necessario alterar e ajustar a sequéncia didatica. Na segunda-feira de tarde da segunda
intervencdo, realizou-se uma visita ao lar Luis Soares de Sousa. Nesta visita houve a
possibilidade de o grupo observar um idoso a plantar uma pequena arvore, o que foi ao
encontro da tematica abordada nesse dia — crescimento das plantas. Também permitiu
alguma interacdo entre as diferentes geracdes e perspetivar, apos conversas informais
com algumas criangas que mostraram interesse em falar sobre os seus av0s, parte da
tematica da intervencéo seguinte — Ciclo da Vida Humana.

No que diz respeito aos motivos para a escolha de determinadas atividades, ao
longo das intervengdes, estes vao-se relacionando cada vez mais com as observacgoes e
avaliagdes realizadas pela estagiaria. Na primeira intervengdo tentou-se respeitar a
tematica indicada pela educadora cooperante a0 mesmo tempo que Se procurou dar
sentido as aprendizagens associadas a tematica, tendo em conta o contexto. A tentativa
de se relacionar as aprendizagens com a vida diaria das criancas e a sua cultura foi
explorada durante as diversas intervencfes, como por exemplo com as atividades: a
procura das formas geométricas no Infantario e em casa; com as experiéncias com ovos:
“A extraordinaria for¢a de um ovo” e “Truque do ovo na garrafa”; e também com a
construcdo de cestas para bebés. Podemos concluir que as motivacdes da estagiaria para
a realizacdo das atividades demonstram alguma preocupacdo em efetuar atividades em
que os conteudos sdo integrados em aprendizagens pertinentes, ligadas a vida

quotidiana das criancas e contextualizadas.
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A Prética Pedagogica em Contexto de 1.° Ciclo

A Prética Pedag6gica em Contexto de 1.° Ciclo decorreu, tal como ja foi

enunciado, numa turma do 4.° ano. O quadro seguinte representa o horario utilizado pela

professora cooperante e adotado pela estagiaria.

Quadro 5 — Horario adotado no 1° Ciclo

Horario 2%eira ¥eira 4efeira 5¥feira 6%feira
9h - - Lingua - Lingua Lingua
9h45min Matematica Portuguesa Matematica Portuguesa Portuguesa
9h45min — - Lingua - Lingua Lingua
10h30min Matematica Portuguesa Matematica Portuguesa Portuguesa
10h30min - 11h Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo Intervalo
11h - Lingua - Lingua - -
11h45min Portuguesa Matematica Portuguesa Ed. Fisica Matematica
11h45min — Lingua - Expressao " . .
12h30min Portuguesa Matematica Dramatica Matematica Cidadania
12h30m —
13h30m Almogo Almoco Almoco Almoco Almoco
13h30min — - - . . Estudo do
14h15min Estudo do Meio | Estudo do Meio | Estudo do Meio | Estudo do Meio Meio/Cidadania
14h15min — Expressao Expressao .
15h — .. ..
15h45min Ed. Fisica Ed. Fisica

Os blocos de Inglés e Educacdo Fisica estavam a cargo de outros professores,
ndo incidindo a nossa pratica nestas areas. Ainda que este fosse o horario da turma, foi-
nos dada a liberdade, por parte da professora cooperante, de alterar com aviso prévio os
diferentes blocos, o que nos auxiliou na integracéo das diferentes areas.

Tendo como base as caracteristicas da turma, referidas no Capitulo I, a estagiaria
considerou necessario adotar um ensino amplo. “Ensinar, no sentido amplo, consiste em
ajudar outra pessoa a aprender. Implica multiplas e variadas actividades: aconselhar,
demonstrar, dar licdes, explicar, compreender os problemas de quem aprende, etc.” (
(Pinheiro & Ramos, 1998, p. 19). Passamos a citar alguns métodos utilizados com o
intuito de abranger os diferentes tipos de alunos existentes na turma em questdo. Um
dos métodos usado foi o expositivo. Este método de transmissdo oral fornece “um
quadro de referéncias, no qual os formandos se possam situar em relagdo ao que sabem
e em relagdo ao que se propdem aprender, o que lhes vai servir” (idem, p. 28). A sua
aplicacdo teve como objetivo ajudar os alunos que necessitavam de mais apoio e
seguranca antes de iniciarem um trabalho mais independente. Como forma de
complementar esta exposicao, por vezes, adotou-se 0 questionamento pelo professor ou

mesmo pelos alunos.
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Os métodos demonstrativos também foram utilizados. Ao dar a conhecer como
se realiza determinada tarefa o aluno aprende e ganha confianca para atividades futuras.
“Estes métodos adequam-se, sobretudo, ao desenvolvimento de capacidades
psicomotoras, apesar de permitirem a transmissdo de conhecimento tedricos articulados
com a aprendizagem das tarefas” (idem, p.33).

A estagiaria teve também o intuito de desenvolver aprendizagens ativas. Para
uma aprendizagem ativa convém que a tarefa permita o contato com o concreto, com o
que a crianca observa, manipula, joga e cria. Estes principios tém em conta as atividades
dos alunos e as suas experiéncias com 0 meio envolvente, associando-se facilmente ao
trabalho de grupo. E de referir que para a operacionalizacdo dos trabalhos de grupo foi
aproveitada a disposicdo da sala de aula. Passamos a relatar algumas das caracteristicas
da sala que consideramos pertinentes para a boa execucao das praticas.

Os alunos, na sala, estavam divididos em quatro grupos de mesas. Existindo dois
quadros, uma mesa, no fundo da sala, com dois computadores, armarios com material,
nomeadamente livros, dossiés, dicionarios, colas, lapis de cor, a que os alunos tém
acesso facilmente. As paredes da sala estavam ainda divididas por areas de ensino,
parede das Expressdes, parede do Estudo do Meio... Estas arcas foram utilizadas
numerosas vezes, como por exemplo em momentos expositivos e de apresentacdo de
trabalhos realizados pelos alunos ou mesmo pela estagiaria. Ndo foram realizadas
alteracdes na organizacdo da sala, visto que os alunos ja estavam familiarizados com
esta dindmica e por esta ter facilitado os momentos de trabalho de grupo. No entanto,
em momentos pontuais foi necessario reorganizar a sala, como por exemplo para a
realizacdo de dramatizacGes. Apesar de existirem na sala dois computadores, estes
nunca foram mobilizados pela estagiaria nem pelos alunos. Sempre que era necessario
realizar projecfes de material multimédia com o apoio do projetor foi utilizado um
computador portatil da estagiaria. O facto de os computadores da escola ndo terem
internet, e com isto ter-se utilizado outras fontes de informacdo para a realizacdo de
alguns trabalhos de grupo, permitiu que a concluissemos que, por vezes, em contexto
real, os professores necessitam de superar as limitacGes existentes nos meios escolares
em que estdo inseridos.

Ainda que ndo se tenham utilizado as visitas de estudo como estratégia de
ensino, foi importante conhecer minimamente a comunidade envolvente. Conhecer a
cultura e os costumes da freguesia de S8o0 Roque auxiliou a estagiaria na escolha dos

contetdos a abordar. Por exemplo, a comunidade é maioritariamente catdlica e mostra
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ainda ter certos habitos como, por exemplo, pedir “pao por Deus”. Tal facto levou a
estagiéria a abordar esta tematica numa das suas intervencgoes.

E de referir que existe, na freguesia de S&o Roque, segundo o Projeto Educativo
de Escola consultado, uma grande heterogeneidade social, econémica e cultural das
familias. O mesmo projeto salienta-se a existéncia de graves problemas de alcoolismo,
comportamentos desviantes, desemprego, droga e instabilidade familiar, de forma
transversal. Tanto € que existe um nimero bastante significativo de alunos que beneficia
apoio social. Devido a localizacdo geografica desta escola (perto da cidade de Ponta
Delgada), existe facil acesso a grande diversidade de recursos (Vvarias instituicdes e
entidades locais) de caracter cultural, desportivo, de salude, de assisténcia social,
administrativo, politico, etc. No entanto, é referido no mesmo documento que tem
existido uma significativa demissdo dos pais no processo educativo dos filhos,
remetendo para a escola toda a responsabilidade de estruturar, implementar e
desenvolver agdes de carécter educativo e social (PEE). Tendo em conta estas
caracteristicas, teria sido interessante incentivar a participacdo da familia no processo
educativo dos alunos, com atividades de caracter pratico ou sessdes informativas. Ainda
com base nestas caracteristicas sociais a estagiaria optou por ndao impor trabalho de casa
muito exigente em que fosse necessario a presenca de um adulto para a sua execucao.

Seguindo as orientacdes existentes no Projeto Curricular de Escola a estagiaria
tentou, sempre que possivel, adotar métodos que propiciassem a integracao das criancas
com Necessidades Educativas Especiais. A existéncia de dois alunos com NEE
acentuadas, com diferente curriculo, levou-nos a concluir que, para além de desenvolver
as competéncias propostas para estes alunos, era necessario, principalmente, manter e
fortalecer a integracdo destas criangas. Tentou-se assim aproximar, sempre que possivel,
as aprendizagens destes as aprendizagens do restante grupo. Foi realizado um trabalho
individualizado com estas criancas sem, no entanto, se descurar as aprendizagens
sociais realizadas na escola junto com os colegas (trabalhos de grupo, aprendizagem das
regras de boas maneiras ou do quotidiano, etc.). Apesar disto consideramos que o ideal
seria realizar com o aluno em questdo mais atividades que desenvolvessem capacidades
essenciais para a vida quotidiana e que, apesar de se ter tentado integrar a C16, teria
sido muito enriquecedor se a estagiaria tivesse realizado atividades de cariz motor com
a permissdo da terapeuta desta aluna.

Para além destes alunos tinhamos o C17 e o C8 sinalizados para apoio de

educacdo especial. No caso do ultimo ndo se realizou trabalho diferenciado dos

51

——
| —



restantes colegas de turma, visto que este acompanhava o programa do 4.° ano. J& no
caso do C17, nas areas do portugués e da matematica, estava no nivel dos programas do
2.% e do 3.° ano, foi necessario diferenciar o trabalho realizado. Inicialmente esta tarefa
mostrou-se ser um grande desafio para a estagiaria.

Remetendo para a turma em geral, a necessidade de explorar em grande grupo
0s conteudos e atividades e depois ter de apoiar individualmente os mesmos alunos
tornou-se gradualmente mais fécil. Ao longo das intervencdes foi possivel compreender
que uma exploracdo mais aprofundada em grande grupo facilitava, de seguida, a
execucdo das atividades e assim “libertava” a estagidria para os alunos com mais
dificuldades, como o caso do C17. A integracdo do trabalho deste aluno foi também
gradualmente mais facil. Compreendeu-se que para facilitar o trabalho da estagiaria era
necessario existir um equilibrio entre o que a turma em geral estava a aprender e 0 que 0
C17 estava a realizar. Ou seja, a melhor forma que a estagiaria encontrou de atuar em
paralelo com os diferentes niveis foi, quando estava a introduzir conteddos novos a
turma, em geral, o0 C17 poderia realizar exercicios de consolidacdo e quando a turma
estava a realizar exercicios de consolidacdo, poder-se-iam introduzir conteddos novos a
este aluno. E importante referir que, sempre que era possivel, o trabalho deste aluno era
igual ou similar ao da restante turma.

Educar no sentido mais abrangente, pressupde uma aprendizagem de todo um
conjunto de atividades, tendo em vista a inclusdo da crianca e do jovem nos diversos
contextos da sociedade. Essa inclusdo traduz-se na dotacdo de competéncias, que
permitem generalizar e operacionalizar situacfes do quotidiano (PCE).

Fazendo uma retrospetiva das metodologias e estratégias adotadas pensa-se que
com a utilizacdo de diferentes métodos e estratégias (didlogo, apresentacéo de trabalhos,
jogos, utilizacdo das novas tecnologias, guibes, adocdo de rotinas, resolucdo de
problemas matematicos, atividades plasticas, dramaticas, musicais...) a estagiaria
conseguiu aproximar-se dos diferentes alunos, das suas diferentes motivacbes e
propiciar diferentes aprendizagens. Foram exemplos da diversificacdo destas estratégias,
a realizacdo de atividades praticas: o trabalho de grupo, a pesquisa, a utilizacédo de jogos
e 0 manuseamento de materiais... Na turma em questdo foi possivel observar, de forma
naturalista e durante diversas intervencoes, estas diferentes motivacdes. Alunos como o
C4, 0 C6 e o C7 mostraram interesse quando utilizadas estratégias que apelavam mais a
visualizacdo do que a audicdo; criangas como a C15, a C13, a C1, a C2 e a C5 pareciam

aprovar estratégias mais expositivas, existindo ainda alunos como o C20, a C3,a C9, o
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C21, a Cl14 e o C19 que reagiam muito bem a estratégias com base em atividades mais
praticas, como trabalhos de grupo, de saber-fazer ... No que concerne a estas estratégias
mais ativas, “o professor deve permitir que os alunos interajam muito mais uns com o0s
outros, que aprendam uns com 0s outros, que sejam participantes em todos os dominios
do fenémeno educativo” (Serrazina & Matos, 1996, p. 8). Barreira e Moreira (2000, p.
19) reforgam esta ideia ao referirem que “o aluno, em cooperagdo com os seus colegas e
professores, realiza a aprendizagem, colocando os seus conhecimentos em interacao
com os novos conhecimentos a aprender (aluno criador dos conhecimentos) ™.

A par destas metodologias a estagiaria tentou adotar estratégias que
desenvolvam a comunicacdo oral das criangas mais timidas e das que mais cometem
erros na linguagem oral (dialogo, apresentacdo de trabalhos...); estimular as criangas
gue mostravam menos interesse em exercicios académicos ou que sentiam dificuldades
em areas especificas (jogos, utilizacdo das novas tecnologias...); ajudar a turma a
superar as dificuldades de raciocinio, compreensao e interpretacéo (guides, resolucéo de
rotinas, problemas matematicos...); realizar atividades que estimulem a criatividade e a
expressao pessoal (atividades plasticas, dramaticas, musicais...).

Para alem das referidas estratégias, foram adotadas outras, pela professora
titular, transversais a todas as areas de ensino-aprendizagem e que auxiliaram na
resolucdo da problemaética central da turma, referida anteriormente: valorizar a
cooperacdo; incentivar a pesquisa; promover a diferenciacdo pedagdgica a nivel de
conteddos; estimular o valor pedagdgico do erro; diversificar para atender aos diferentes
estilos de aprendizagem e tipos de inteligéncia; desenvolver a capacidade de resolucao
de problemas; desenvolver a capacidade de raciocinio e memaoria; promover a aquisicao
de técnicas elementares de pesquisa e organizacdo de dados; incentivar e desenvolver a
cooperagdo com 0S outros, a autonomia, o espirito critico e a responsabilidade;
promover o espirito de iniciativa e a participacdo dos alunos na vida escolar; fomentar a
cooperacdo e a reflexdo; desenvolver alternativas para que os alunos com dificuldades
possam acompanhar o percurso regular; continuar a investir no desenvolvimento da
criatividade.

O desafio que se coloca, agora, € o de explorar a0 maximo estes métodos e
estratégias, para que cada vez mais haja um maior e melhor dominio destes, por parte da
estagiaria.

A estagiaria tentou ndo descurar as caracteristicas da turma e focou a sua atencao

no desenvolvimento da comunicagéo escrita e oral e no desenvolvimento da autonomia
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dos alunos. Ao longo de todas as intervencdes realizaram-se atividades que auxiliaram o
desenvolvimento da comunicagéo escrita e oral, como por exemplo, a apresentacdo de
trabalhos para a turma, a producdo de texto, a realizacdo de exercicios ortograficos e de
sintaxe...Em relacdo ao desenvolvimento da autonomia dos alunos, este objetivo foi
explorado de forma transversal e com atividades com esta capacidade como objetivo
principal. No entanto, a estagiaria acredita, que para o desenvolvimento desta
capacidade, a exploracdo desta tematica deveria ser mais intensiva e mais sistematica. O
ideal seria realizar um trabalho continuo ao longo de todo o ano.

Ainda que se tenham atingido os objetivos centrais, houve, tal como no estagio
no Pré-Escolar, alteracBes inerentes a pratica. Alguns contetdos da Gltima intervencéao
foram alterados visto que pareceu importante manter um fio condutor entre as diferentes
intervencdes (de todas as estagiarias com o trabalho da professora). Novamente, a
gestdo do tempo foi uma dificuldade constante da estagiaria. Apesar disto, teve-se
sempre em atencdo quais 0s objetivos centrais a serem mantidos.

De uma forma geral, acredita-se que houve um desenvolvimento das
capacidades da estagiaria e uma conscientizacdo ndo s6 dos aspetos positivos a serem

mantidos, como dos aspetos menos positivos a serem trabalhados.
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CAPITULO IV

Autoestima em contexto escolar
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Autoestima em contexto escolar

Tal como j& foi referido, a par da realizacdo do estagio e consequentemente
deste Relatorio, foi-nos dada a oportunidade de explorar uma tematica que
considerassemos relevante/pertinente para 0 nosso processo de formacgdo. No caso da
estagiaria em questdo, tentdmos perceber mais aprofundadamente a importancia da
autoestima e a sua promocéo no Ensino Pré-Escolar e no 1.° Ciclo. Para tal, foi realizada
uma revisdo bibliogréfica, de forma a conhecer melhor este tema — Autoestima. Esta
revisdo bibliografica permitiu ainda, primeiro, efetuar uma reflexdo, fundamentada, de
algumas préticas realizadas no estagio com o intuito de promover a autoestima nas
criancas do Pré-escolar e 1° Ciclo, e em segundo, compreender as perce¢des das

estagiarias e professoras entrevistadas sobre este tema.
O conceito de autoestima

Antes de se explorar o conceito de autoestima € importante esclarecer a relacao
entre este e 0 autoconceito, uma vez que ambos se encontram estreitamente
relacionados.

Para Carapeta e colaboradores (2001, citado por Gomes, 2007), o autoconceito é
a ideia que cada sujeito faz acerca de si proprio, das suas capacidades, atitudes e valores
nas diferentes areas existenciais: fisica, social e moral. “O auto-conceito postula a ideia
do eu como objeto de conhecimento em si mesmo e atualmente tende a ser concebido
como uma nocao pluridimensional, que engloba representacGes sobre diferentes aspetos
da pessoa (aparéncia e habilidades fisicas, capacidades e caracteristicas psicologicas
adversas, capacidades de relagao interpessoal ¢ social, caracteristicas morais...) ” (Coll,
Marchesi, Palacios, & colaboradores, 2004a, p. 210).

O autoconceito €, tal como refere Lawrence (2006), a soma total das percecoes
das caracteristicas, mentais e fisicas de um individuo e a avaliacdo que este faz das
mesmas. Este autor refere ainda que o autoconceito engloba trés aspetos: cognitivo
(reflexdo); afetivo (sentimentos) e comportamental (acéo).

Podemos entdo dizer que o autoconceito esta intimamente relacionado com a
autoestima, uma vez que esta ... traduz o valor que cada um da a percepcéo de si, isto
€, as suas caracteristicas, as suas limitacbes e aos seus potenciais atributos. A auto-

estima relaciona-se, assim, com o autoconceito constituindo-se como uma das suas
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facetas” (Gouveia, 2003, p. 16). Para além da autoestima, temos como facetas do
autoconceito: o autoconhecimento e o ego ideal (Duclos, 2006; Lawrence, 2006).

O autoconhecimento € a consciéncia que o individuo tem das suas
caracteristicas, fisicas e mentais. Esta consciéncia inicia-se com o feedback dado pela
familia, de forma verbal ou ndo verbal (Duclos, 2006; Lawrence, 2006).

O ego ideal representa aquilo em que a crianga gostava de se tornar, tendo em
conta certas caracteristicas que lhe sdo proprias. Este tem um papel relevante para
construcdo da autoestima (Duclos, 2006; Plummer, 2012). A seguinte imagem ilustra a

relacdo entre as trés facetas enumeradas:

/ Autoconceito \

Autoconhecimento Ego ideal

Figura 2 — Relac&o entre as trés facetas do autoconceito (Duclos, 2006, p. 36)

Segundo Duclos (2006) a autoestima € influenciada pela divergéncia entre o
autoconhecimento e o ego ideal/eu ideal. Esta € um produto psicologico que €
acompanhado por um sinal positivo ou negativo. Quando a distancia entre os dados da
realidade e as nossas aspiracdes e desejos € curta ou inexistente, o sinal é positivo; ao
contrario, quando percebemos que 0 que conseguimos ou 0 que somos capazes de fazer
esta distante de nossas metas e anseios (ego ideal), o sinal tem um valor negativo (Coll,
Marchesi, Palacios, & colaboradores, 2004b; Duclos, 2006; Lawrence, 2006; Bee, 2003;
Plummer, 2012). A diferenca entre o autoconhecimento e o ego ideal da-nos uma ideia
dos niveis de autoestima.

Plummer (2012) acrescenta ainda que a autoestima esta intrinsecamente ligada
as experiéncias da vida na infancia e a importancia de pessoas influentes nesta. Todas
estas experiéncias vao afetar a formacdo do nosso eu ideal (pessoa que gostariamos ser
ou que julgamos que deveriamos ser). Estas experiéncias, que provém do contacto com
a sociedade, a familia, os pares e os professores, “moldam” o nosso eu ideal e
consequentemente influenciam a autoestima (Fleith, 2007). Escobar (2009)
complementa Plummer (2012) ao referir que o conceito que temos de ndés mesmos ndo é
algo herdado, mas sim aprendido ao nosso redor, mediante a valorizacdo que fazemos

do nosso comportamento e da assimilacdo e interiorizacdo da opinido dos outros em
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relacdo a nds. A influéncia destas experiéncias exteriores sera aprofundada futuramente
no ponto — Influéncia das experiéncias na autoestima.

Centrando-nos no conceito de autoestima os autores Brown e Marshall (2006)
consideram que muitas das confusdes relacionadas com esta area provém da falta de
consenso na definicdo do conceito. Segundo estes, o termo autoestima esta a ser
utilizado em trés diferentes formas. Parece-nos relevante realizar um resumo destas, de
modo a esclarecer-nos e a auxiliar-nos na compreensdo desta area.

A autoestima global é considerada um traco da personalidade que representa a
forma como as pessoas normalmente se sentem. Ness, Sedikides e Srevenson (2002,
referido por Bronwn & Marshall, 2006) acreditam que esta é estavel durante a vida
adulta e com uma provavel componente genética.

No respeitante a autoestima enquanto estado, corresponde a uma resposta
psicologica a situagdes geradoras de sentimentos “ameagadores” ou “ampliadores” do
valor que cada um da a percecédo de si. Por exemplo, se a estagiaria tiver uma boa nota
no Relatério a sua autoestima, no momento em que recebe os resultados, ird subir
exponencialmente e 0 oposto acontecera se tiver uma nota ndo satisfatoria. Podemos
concluir entdo que a autoestima de estado caracteriza-se por sentimentos de autoestima
provocados pela autoavaliacdo realizada com base nas emocgdes provocadas por
determinado acontecimento. A diferenca principal entre a autoestima global e os
sentimentos de autoestima é que a primeira persiste no tempo enquanto a segunda €
momentanea.

Por fim, a autoestima especifica, segundo Brown & Marshall (2006),
corresponde ao valor que cada um atribui a percecdo de si em areas especificas. Os
mesmos autores referem ainda que, embora sejam concetualmente distintos, estes
constructos estdo altamente correlacionados. Esta relacdo sera aprofundada no ponto —
Da autoestima global a especifica.

Concentrando-nos na autoestima global, podemos, de uma forma genérica,
considerar a autoestima como a valorizacdo que o individuo faz em relacédo a ideia que
tem de si mesmo. Segundo Rosenberg (1965, referido por Shicigo, Bandeira, &
Dell'Aglio, 2010), é um conjunto de pensamentos e sentimentos sobre o seu proprio
valor, competéncia e adequacédo, que se reflete numa atitude positiva ou negativa em
relacdo a si mesmo. E assim, tal como Coopersmith (1989, referido por Janeiro, 2008)
afirma, o ponto fundamental da autoestima o seu aspeto valorativo. E este valor dado

pelo individuo as suas habilidades, competéncias, capacidades e relacionamentos sociais
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que ird influenciar a forma como se aceita, elege as suas metas, valoriza os outros e
estabelece expectativas e projetos (Bandeira, 2009).

E importante realcar que “a autoestima ndo se reduz a um simples conhecimento
das suas forcas, qualidades e talentos. PressupGe também uma justa percepg¢do das suas
dificuldades e limites” (Duclos, 2006, p. 214). Laporte e Sévigny (2006) reforcam esta

ideia ao afirmarem que:

“ter uma boa auto-estima ndo é dar mostras de gentileza. E antes ter consciéncia
das capacidades e fraquezas e aceitar-se no que se tem de mais pessoal. 1sso
significa assumir responsabilidades, afirmar-se, saber suprir as proprias
necessidades, ter objectivos e fazer o que tem de ser feito para os atingir. Ter
uma boa auto-estima € respeitar-se a si proprio tendo os outros em
consideracdo.” (p.15)

Sabemos que cada pessoa tem uma imagem de si, cada qual forja uma ideia
daquilo que é. Esta imagem, que se constréi com o passar dos anos, nunca esta
definitivamente adquirida (Laporte & Sévigny, 2006; Bee, 2003). Sao as experiéncias
ao longo da vida que auxiliam a construcdo da imagem que cada um tem de si e esta
imagem varia/altera-se consideravelmente ao longo de toda a vida. “Pesquisas recentes
demonstraram que esse auto-retrato muda ao longo de toda a vida e que continua a
modificar-se mesmo depois dos 80 anos” (Laporte & Sévigny, 2006, p. 13). Assim, com
a variacdo da imagem que cada um tem de si, a avaliacdo que fazemos de nos podera
alterar-se e consequentemente alterar a nossa autoestima. Apesar disto, tal como ja foi
referido, a definicdo de autoestima pode ser conceptualizada como um trago estavel da
personalidade ou como um estado. Ou seja, se o individuo tem uma alta autoestima
hoje, provavelmente terd uma alta autoestima amanhd. Segundo esta perspetiva, a
autoestima € estavel porque é construida lentamente ao longo do tempo em funcdo das
experiéncias pessoais, como por exemplo, ter repetidamente sucesso em varias tarefas
ou ser continuamente valorizado pelos outros (Heatherton & Wyland, 2003). Block e
Robins (1993, referido por Bandeira, 2009) acrescentam ainda que a autoestima tende a
ser mais estavel com o passar do tempo.

Segundo alguns autores (Greenwald & Banaji, 1995; Zeigler-Hill, 2006)
podemos ainda dividir a autoestima em explicita e implicita. No primeiro caso, a
autoestima define-se como 0s sentimentos conscientes que proveem de um processo
cognitivo racional, deliberado e consciente (Zeigler-Hill, 2006). E neste campo que

definicdes como a de Roseberg (1965, referido por Zeigler-Hill, 2006), ja apresentada,
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se centram. No caso da autoestima implicita, corresponde ao aspeto automatico e
inconsciente da autoestima (Baccus, Baldwin & Packer, 2004). “Implicit self-esteem
can be thought of as an automatic attitude toward the self, which influences subsequent
evaluations of the self and of self-relevant objects in the environment” (idem, p. 498).
Este dltimo campo da autoestima serd retomado no ponto — O professor como

“avaliador”.

Desenvolvimento da autoestima na crianga

O desenvolvimento pessoal, que engloba o autoconhecimento e a autoestima,
ocorre em fases e ¢ “moldado” pelas experiéncias. O primeiro passo para este
desenvolvimento é o crescimento da noc¢do de confianga proveniente do contacto com as
pessoas mais importantes da crianca (Erikson, 1982, referido por Duclos, 2006). Antes
de a crianga confiar em si mesma, ela tem de aprender a confiar nos outros. Ainda na
fase em que comeca a gatinhar e a andar, ela precisa de ter um ambiente onde se sinta
segura e apoiada. E assim que tera confianca para explorar o meio envolvente de forma
independente (Duclos, 2006). Ao fazer isto a crianca ndo necessitara do apoio constante
dos adultos e duvidara menos das suas habilidades, o que ira ja nesta fase influenciar a
sua autoestima (DeBord, 2000).

Em bebé, a crianca aprende gradualmente que possui uma existéncia separada
das pessoas — pais e objetos (Feldman, Papalia & Olds, 2001). Aos 18 meses, ocorre 0
primeiro reconhecimento de si, por exemplo, quando se olha para o espelho (Feldman,
Papalia & Olds, 2001; Bee, 2003) e comecam assim as tentativas de auto-descrigédo e
autoavaliagdo. Ao mexer, correr, examinar, escolher, decidir... desenvolve a capacidade
de se afirmar e de dizer, por exemplo, “Eu sou capaz” (Duclos, 2006). Tudo isto fara
com que construa um sentimento interior de importancia e de ser “capaz” (Feldman,
Papalia & Olds, 2001). Também, ao comecar a desenvolver a linguagem, comeca a ver-
se como um ser independente dos pais, comeca a utilizar expressdes como “eu”, “meu”
e a ver-se como centro do mundo (DeBord, 2000). Este sentimento mantém-se até por
volta dos 7 anos. A par disto, a necessidade de autonomia aumenta (Laporte & Sévigny,
2006; Plummer, 2006) e a autoestima da crianca “passa pela capacidade dos pais em
reconhecé-la como individuo diferente, que também tem uma palavra a dizer. A sua
forma de exercer disciplina, de escuta-1[a] e de encoraja-I[a], contribui para Ihe fornecer

uma imagem de si um pouco mais completa” (Laporte & Sevigny, 2006, p. 14).
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J& aos 3/4 anos, a necessidade de ser valorizada e reconhecida aumenta (Laporte
& Sévigny, 2006). Nesta fase, as palavras dos pais e a forma como disciplinam a crianca
(repreendem muito, utilizam castigos fisicos, ndo serem assertivos) ird ter influéncia
sobre esta (Laporte & Sévigny, 2006; Coopersmith, 1967, referido por Gobitta &
Guzzo, 2002). Os julgamentos sobre si comegam a ser mais realistas, mais
compreensivos e mais equilibrados. Comeca a mostrar que possui uma perce¢do do seu
valor préprio (Feldman, Papalia, & Olds, 2001). No entanto, as criangas, até aos 7 anos,
por ndo possuirem as competéncias cognitivas e sociais para se compararem
corretamente com 0s outros, tendem, geralmente, a sobrestimar as suas capacidades
(Feldman, Papalia & Olds, 2001). Segundo Burhans e Dweck (1995, referido por
Feldman, Papalia & Olds, 2001) a autoestima tende a ser muito dependente da opinido
dos adultos mais importantes.

Apenas aos 7/8 anos é que as descri¢cdes de si sdo mais equilibradas, consegue
verbalizar melhor o seu autoconceito e refletir sobre os diferentes aspetos que o
constituem (Feldman, Papalia, & Olds, 2001). Ja consegue, por exemplo, hierarquizar,
tendo por base os seus valores, componentes do seu autoconceito - “As minhas notas e a
minha aparéncia sdo mais importantes”). A crianga também ja é capaz de comparar 0
seu autoconhecimento com o seu “cu ideal” e avaliar-se segundo critérios sociais
(Feldman, Papalia & Olds, 2001). E também nesta fase que a crianca comeca a se
autoavaliar de forma mais global (Bod, Muris, Mulkens & Schaalma, 2006). Isto ocorre
por volta desta idade porque, tal como Jean Piaget demonstrou, com o seu trabalho
sobre o desenvolvimento da inteligéncia, 0 acesso ao pensamento operatorio concreto e
a um juizo logico ocorre apenas por volta dos 8 anos ( referido por Peterson & Felton-
Collins, 1989). Segundo a autora Susana Harter (1983, referido por Duclos, 2006), o
pensamento l6gico é um requisito para o desenvolvimento de uma verdadeira
autoestima.

A par de todo este desenvolvimento a escola tem um papel muito relevante na
formacdo da autoestima da crianca (Laporte & Sévigny, 2006). E na escola que, quando
professores e pais destacam as capacidades reais da crianca o nivel de interesse por
aprendizagens mais intelectuais se acentua. E com este salientar das capacidades, mas
ndo sd, que a crianca desenvolve um sentimento inerente de competéncia (Laporte &
Sévigny, 2006). Podemos ainda considerar que o sentimento de eficacia, que se define
como a interiorizagdo e a “conservagdo das lembrancgas das suas experiéncias de eficacia

e de €xitos pessoais obtidos com o atingir desses objetivos” (Duclos, 2006, p. 148), se
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relaciona com este sentimento de competéncia. Com a entrada na escola as criangas
comegam a ser alvo das exigéncias ndo sO6 dos pais como da propria escola e da
sociedade. Comegam assim a ser sujeitas as expetativas e pressdes de outros elementos,
como professores e pais. Para além disso, estdo também mais sujeitas as exigéncias
impostas pelo sistema de ensino.

Ao longo do desenvolvimento da crianga, a autoestima pode evoluir de
diferentes formas, é por isso importante compreender o que define uma autoestima alta
e uma baixa e quais 0s comportamentos associados a cada nivel. SO assim educadores,
professores e pais poderdo detetar casos problematicos e planear estratégias adequadas
para protecdo e desenvolvimento da autoestima e contribuir para o desenvolvimento
integral da crianca.

Niveis de autoestima

A autoestima varia de crianga para crianga e isto ocorre devido a personalidade
em formag&o e as experiéncias vividas por cada uma destas. Colocando numa escala de
avaliagdo, no fundo teriamos a baixa autoestima e no topo a alta autoestima. Retomando
a Figura 2, presente na pagina 57, podemos considerar que a autoestima é mais alta,
quanto maior for a semelhanga entre o “eu ideal” e 0 autoconhecimento da crianga. No
oposto, quanto maior for a diferenca entre o autoconhecimento do “eu ideal”, menor
sera a autoestima. No primeiro caso, de alta autoestima, a crianga sente-se bem consigo
mesma, sente que tem controlo sobre sua vida e aceita e enfrenta os desafios que esta
apresenta. E flexivel, engenhosa e sente-se poderosa e criativa (Escobar, 2009, p. 19).
As criangcas com alta autoestima encontram-se bem consigo mesmas, aceitam-se como
sdo, fazem as tarefas com otimismo, aceitam o0s seus sucessos e erros (Ruiz, 2008, p. 6)
e estdo mais seguras das suas capacidades e mais determinadas a perseguir 0s seus
objetivos (Duclos, 2006).

Ao contrério, geralmente uma crianga com baixa autoestima tem uma opinido
negativa de si e por isso tem tendéncia a procurar informacbes que confirmem essa
opinido, para isso podera até ‘moldar’ 0 que os outros dizem e fazem de forma a manter
0 Seu autoconceito negativo, o que ird afetar a sua autoestima (Plummer, 2012, p. 11).

Segundo Plummer (2012), algumas destas criancas, com baixa autoestima, tém
dificuldades em resolver problemas e em fixar objetivos. Desistem facilmente e por
vezes mesmo antes de tentarem. Na sua maioria, tém um desempenho inferior as suas

capacidades sociais e académicas. O mesmo autor refere ainda que, para além disto,

62

——
| —



muitas parecem atribuir muito pouco valor as suas capacidades e, em muitas ocasides,
negam oS seus sucessos. Outro caso € o das criangas que tém sucesso académico mas
que tém constantemente medo de falhar, estas usualmente sentem necessidade de
procurar a perfeicdo, prejudicando assim a criatividade e a experimentacdo. “Tais
criancas podem fixar objetivos pessoais irrealisticamente elevados, confirmando, dessa
forma, que ‘ndo prestam’ de cada vez que passam por um revés” (Plummer, 2012, p.
16).

e Sera que existe autoestima a mais?

Para Plummer (2012) a nocdo de alta autoestima tem sido, por vezes, utilizada
erroneamente. A ideia de “uma autoestima elevada”, tendo em consideragdo perspetivas
familiares e culturais, tem sido vista como “0 sentimento de nos sentirmos bem
connosco proprio, muitas vezes em detrimento de terceiros” (Plummer, 2012, p. 9).
Pozo (s.d) vai ao encontro desta ideia ao referir que “conviene hacer unas precisiones
respecto a la autoestima. Esta, sin duda, es deseable pero dentro de unos limites, sin
idealizarla, no creyendo que cuanta mas se tenga mejor” (p. 20).

Neste caso a autoestima esta a ser interpretada como o simples sentir-se bem
consigo préprio em vez de ser considerada como “um equilibrio dindmico e por vezes
flutuante entre o sobrestimar-se e o subestimar-se” (Duclos, 2006, p. 33).

Segundo Lawrence (2006), algumas criangas com comportamento disruptivo na
sala de aula, consideradas extremamente confiantes e, ao mesmo tempo, parecem
indiferentes ao efeito dos seus comportamentos, sdo referidas como criangas com
autoestima a mais. No entanto, o mesmo autor afirma que uma avaliagdo mais
aprofundada geralmente revela o oposto — baixa autoestima e pouca confianca em si
proprias. O que ocorre nestes casos € que estas, por terem sentimentos de inadequacéo,
tentam “mascarar” exteriorizando comportamentos de confianga. Este acontecimento é
comumente chamado de “pseudo autoestima”. ‘“Pseudo self-esteem has its source in
external factor such as praise and admiration. If the external sources disappear their self-
esteem drops” (Lawrence, 2006, p. 22). Comportamentos associados com a arrogancia,
omnipoténcia, sentimentos de grandeza e egocentrismo sdo também, erroneamente,
utilizados para descrever criangas com “autoestima a mais” (Duclos, 2006; Plummer,

2012). Mas tal como Plummer (2012) afirma, muitas dessas criancas tém, efetivamente,
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uma baixa autoestima e, por isso, exageram nas suas tentativas de se sentirem bem
consigo proprias.

Outro caso, mas raro de acontecer, € o das criangas que desenvolveram uma
imagem de si e do seu “eu ideal” complemente irrealista. Segundo Lowen (2004,
referido por Lawrence, 2006), criangas narcisistas “has a grandise view of themselves as

being superior and unique” (p.22) e isto ndo deve ser confundido com autoestima.

Da autoestima global a especifica

Como ja foi referido, “a auto-estima refere-se a avaliacdo afetiva que fazemos de
nosso autoconceito em seus diferentes componentes, ou seja, como a pessoa se valoriza
e se sente em relacdo as caracteristicas que se auto-atribui” (Coll & Marchesi &
Palacios, & colaboradores, 2004a, p.211). Tendo em conta que esta avaliagdo afetiva é
feita em diferentes componentes (por exemplo, uma crianca pode achar que é
incompetente em Matematica mas que € muito boa a jogar futebol) (DeBord, 2000;
Duclos; 2006; Lawrence, 2006; Plummer; 2012) “a auto-estima tem um carater
essencialmente multidimensional, sendo formada por um conjunto de facetas que
mostram muita independéncia entre si” (Coll & Marchesi & Palacios & colaboradores
2004b, p.187). A relevancia dessas dimensdes vai mudando com a idade da crianga, tal
como acontece com 0 autoconceito, e encontra-se na dependéncia de uma dimenséo
geral, que se caracteriza por maior estabilidade, sobretudo na vida adulta (Ness,
Sedikides & Srevenson 2002, referido por Bronwn & Marshall, 2006).

Véarios sdo os autores que procuram clarificar a multidimensionalidade da
autoestima. Na Figura 3 podemos observar a hierarquia apresentada por Shavelson e
Bolus (1982, referido por Lawrence, 2006).

Autoestima
Global

[Portugués Matemética] Est’\%gioodo] [ ] [ Sacial ]
I—I—l
[ I:Rae[ﬁ??z; Outros ] [Cangidad Aparéncia]

Figura 3 — Hierarquia da autoestima de Shavelson e Bolus (1982, referido por Lawrence, 2006)
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Harter (1999; 2003, referido por Bod, Muris, Mulkens, & Schaalma, 2006) usa
uma nomenclatura préxima a apresentada na Figura 3, falando em competéncia escolar,
que podemos considerar a académica; em competéncia atlética, que pode conrresponder
as capacidades fisicas; simpatia dos pares, que pode equivaler ao dominio social;
aparéncia fisica, que se harmoniza com aparéncia, e comportamento, este Gltimo ndo
surge na hierarquia da Figura 3.

Outra divisdo é a apresentada por Heatherton e Polivy (1991, referido por
Heatherton & Wyland, 2003), onde existem trés grandes dominios: “desempenho”;
“social” e “fisica”, que se podem dividir em subdominios. A autoestima de
desempenho refere-se a sensacao geral de competéncia e inclui as habilidades intectuais,
desempenho escolar, capacidade de autoregulacdo, autoconfianca e eficacia. Por
exemplo, uma pessoa que acredita que € inteligente e capaz tera uma autoestima
especifica alta neste dominio. A autoestima social refere-se a forma como a pessoa
acredita que os outros a “veem”.

“Note that it is perception rather than reality that is most critical. If people
believe that others, especially significant others, value and respect them, they
will experience high social self-esteem. This occurs even if others truly hold
them in contempt. People who are low in social self-esteem often experience
social anxiety and are high in public selfconsciousness. They are highly
attentive to their image and they worry about how others view them”
(Heatherton & Wyland, 2003, p. 224).

Por fim, a autoestima fisica refere-se a forma como a pessoa vé a sua aparéncia
fisica, as suas capacidades atléticas, a sua imagem corporal, atratividade fisica, bem
como algumas das suas caracteristicas fisicas proprias - raca e etnia.

A autoestima global, embora mais resistente a mudanca, também é afetada pela
forma como autoavaliamos e nos sentimos nos diferentes dominios. A importancia que
damos a cada um desses dominios na nossa vida também ira influencia-la (Duclos,
2006; Plummer, 2012).

A formula que define a autoestima como o produto entre 0S sucessos/éxitos
conseguidos e as aspirac6es/pretensdes (William James, 1980, referido por Alpay, 2000;
Duclos, 2006) mostra que esta é muito influenciada pelas nossas aspiracfes e pelas
nossas pretensdes. Remetendo a um exemplo pratico da estagiaria, em determinado dia
esta foi jogar bowling com um grupo de colegas. Como era a primeira vez e a titulo de
curiosidade, a expectativa ndo era elevada e as pretensdes eram reduzidas. O éxito foi

muito reduzido (a pontuacgéo foi a mais baixa de todos os jogadores) e no momento, o
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sentimento poderd ter sido de um leve desagrado. Mas como esta ndo era uma atividade
valorizada em muito pela estagiaria provavelmente a sua autoestima global ndo foi
abalada. Assim, quanto mais se da importancia e se valoriza um dominio e quantos mais
éxitos se obtém nessa area, maior seré a autoestima especifica desse dominio e mais este

influenciara a autoestima global.

Os alicerces da autoestima

Remetendo para o trabalho realizado por Maslow (1972), a autoestima aparece
em quarta posigdo na hierarquia das necessidades. De acordo com este autor, as
necessidades dos seres humanos encontram-se hierarquizadas em cinco patamares e
podem ser representadas numa piramide (ver Figura 4), onde na base estdo as
necessidades mais baixas (necessidades fisiologicas) e no cimo estdo as necessidades
mais elevadas (necessidades de realizacdo pessoal). Para Maslow, no momento em que
0 sujeito realiza uma necessidade, surge outra em seu lugar. Esta teoria pressupde que
0s desejos mais altos da pirdmide so serdo realizados quando o0s que estdo mais abaixo
estiverem na sua maioria mais ou menos satisfeitos, uma suposi¢cdo nem sempre

aplicavel.

moralidade,
criatividade,
espontaneidade,
solucdo de problemas,
auséncia de preconceito,
aceitacédo dos factos

Realizacao Pessoal

auto-estima,
confianga, conquista,
respeito dos outros, respeito aos outros

/ amizade, familia, intimidade sexual \

seguranca do corpo, do emprego, de recursos,
uranca da moralidade, da familia, da satde, da propriedade

Fisiologia ‘Iragéo, comida, agua, sexo, sono, home

Figura 4 - Pirdmide de Maslow

No primeiro patamar temos as necessidades fisioldgicas onde encontramos as
necessidades vitais de sobrevivéncia: alimentacdo, sono, repouso, abrigo, etc. No
segundo patamar temos as necessidades de seguranca: a busca de protecdo contra a
ameaca, a privacdo, a fuga e o perigo. No terceiro patamar temos as necessidades
sociais: a necessidade de associacdo, de participacdo, de aceitacdo por parte dos
companheiros, de troca de amizade, de afeto e amor. No quarto patamar temos a
necessidade de estima: a autoestima, a autoconfianca, a necessidade de aprovacao social

e de respeito, de status, prestigio e consideracdo, de confianga perante o mundo,
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independéncia e autonomia. No patamar final temos as necessidades de realizacéo
pessoal, estas sdo as mais elevadas e centram-se na realizacdo do potencial de cada
pessoa e de auto desenvolver-se continuamente.

Ora se queremos entéo ajudar uma crianca a satisfazer necessidades de estima, e
de acordo com Maslow (1972), devemos primeiramente satisfazer as suas necessidades
vitais, como por exemplo, alimentacdo, alojamento, vestuario e ter o cuidado de velar
pela sua seguranca, tanto fisica como psicoldgica, desenvolvendo a sua confianga, em si
e nos outros. No que concerne ao terceiro patamar, e tendo em conta que este é
constituido pelas relagdes de vinculagdo e de amor estaveis, € essencial compreender se
a crianga integra um sistema familiar e social que possa desenvolver um sentimento de
pertenca.

“ S6 quando estes trés niveis de necessidades estdo colmatados, pelo menos em
grande parte, a pessoa esta em posicdo de desenvolver a auto-estima. Toda a
tentativa para desenvolver este sentimento sem que esteja adequadamente
preenchidas as necessidades fundamentais (...) s6 pode concluir a um resultado
precario ou revelar-se simplesmente ineficaz” (Duclos, 2006, p. 53).

Os autores Duclos (2006) e Plummer (2012) exploram também os “pré-
requisitos” da autoestima ao dividirem em componentes os elementos que formam os
alicerces da autoestima. Plummer (2012) distingue sete elementos: autoconhecimento;
eu e 0s outros; autoaceitacdo; autossuficiéncia; autoexpressdo; autoconfianca e
autoconsciéncia. Duclos (2006) fala apenas quatro componentes: sentimento de
seguranca e confianca (autoconfianca); autoconhecimento (autoconhecimento,
autoaceitacdo, autoconsciéncia); sentimento de pertenca (eu e 0s outros, autoexpressao)
e sentimento de competéncia (autossuficiéncia). A relevancia de cada um destes
componentes altera-se conforme o estadio de desenvolvimento do ser humano e a
relacdo entre estes componentes e a autoestima € reciproca.

Este dltimo autor da énfase ao sentimento de seguranca e confianca por
considerar que a “atitude de confianga se estabelece na 1* infancia e [...] permanece
activa durante toda a vida” (Duclos, 2006, p. 82). A seguranca, tanto fisica como
psicologica — segundo patamar da Piramide de Maslow - estd relacionada com a
vinculacdo entre a crianca e 0s adultos que preenchem as suas necessidades. Esta
vinculacio deve basear-se numa relacéo calorosa e estavel. E assim que o sentimento de
seguranca, proveniente dos adultos, é progressivamente interiorizado e se torna numa
seguranga “interior”, um sentimento de confianga — face aos outros e a si mesma
(Duclos, 2006).
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Outro pré-requisito, ja explorado no ponto — O conceito de autoestima, € 0
autoconhecimento. E gracas as experiéncias que a crianga se conhece, isto é, toma
consciéncia das suas caracteristicas, das suas necessidades, dos seus sentimentos, das
suas capacidades fisicas, intelectuais e sociais. Este processo, de desenvolvimento do
autoconhecimento, dura a vida inteira e permite que a pessoa consiga interiorizar o
sentimento de valor pessoal (Duclos, 2006).

O sentimento de competéncia é também um alicerce da autoestima dos sujeitos e
“define-se como interiorizacdo e conservacao das lembrancas das suas experiéncias de
eficacia e de éxitos pessoais obtidos com o atingir desses objetivos” (Duclos, 2006, p.
148), sendo geralmente acompanhado por uma motivacéo interior de adquirir diferentes
conhecimentos e de perseguir seus objetivos. Este sentimento de competéncia —
acreditar nas suas capacidades, esta também relacionado com o sentimento de eficacia —
consciéncia que o resultado ndo foi obtido por “magia” mas sim pela sua acao (idem).

Por fim, o ser humano sente a necessidade de ser reconhecido pelos outros como
ser pertencente a um grupo e como individuo Unico. A dualidade existente nesta
necessidade - urgéncia de estar em conformidade com a sociedade e pela necessidade de
ver a sua identidade Unica confirmada, deve afluir num equilibrio entre o individualismo
e a socializagdo. E por isto, mas ndo sd, que o favorecimento do sentimento de pertenca
se torna pré-requisito para a autoestima (idem).

Dada a importancia destes componentes para a autoestima, 0s mesmos devem
ser tidos em conta na planificacdo e construcdo de estratégias para a promocdo e

manutencdo da autoestima.

Promocao e manutencdo da autoestima na crianca

Como ja foi evidenciado no ponto — Niveis de autoestima — uma autoestima alta
trara beneficios para a crianca e uma baixa trard o inverso. Torna-se assim importante
que todos os adultos participantes na vida da crianca tenham o cuidado de promover e
manter esta faceta do autoconceito. Esta promoc¢édo devera ser baseada, primeiramente,
no preenchimento das necessidades humanas mais basicas e depois partir para 0s quatro
componentes/alicerces da autoestima, explorados no ponto — Os alicerces da autoestima.
Por exemplo, é necessario conhecer como funcionamos, quais 0S nossos aspetos mais
positivos, as nossas forcas e claro, as nossas limitacbes e, a partir deste

autoconhecimento, decidir quais os aspetos que desejamos melhorar e quais 0s que
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queremos reforcar. Sé assim teremos a capacidade de aceitar e conviver com as nossas
caracteristicas e tirar partido dos seus aspetos positivos (Escobar, 2009)

Por outro lado, ao promovermos a autoestima, tal como Alcéntara (2005,
referido por Méndez, Mufioz, Sanchez, & Castelblanco, 2011) afirma, estamos a fazer
com que a crianca aprenda a superar as dificuldades pessoais, 0s fracassos e 0s
problemas que encontra ao longo da vida. Para além disto, 0 mesmo autor considera que
a promocéo da autoestima apoia a criatividade, fomenta a responsabilidade, desenvolve
a autonomia pessoal, possibilita uma relacdo social saudavel e auxilia o
desenvolvimento da personalidade.

Plummer (2012) e DeBord (2000) apresentam algumas formas de os adultos
favorecerem a autoestima da crianga, como por exemplo, mostrarem-se disponiveis,
responder as questdes colocadas pelas criancas, passar tempo de qualidade em conjunto,
partilhar historias, realizar elogios, fazer pedidos positivos (definindo comportamento
adequado), escutar, descrever acdes (ndo rotular), ter expectativas realistas, dar tempo,
expor o seu afeto, aceitar, encorajar amizades, reparar em pequenas Vvitorias, reconhecer
sentimentos, brincar, respeitar, celebrar objetivos alcan¢ados, modelar comportamentos
adequados, conceder responsabilidades adequadas, recompensar, negociar, criar
empatia, partilhar a resolucéo de problemas e definir fronteiras adequadas.

E importante referir que a promogdo da autoestima ndo se baseia apenas em
ajudar a crianca a sentir-se bem consigo propria, este tema serad aprofundado no ponto —

O professor como promotor da autoestima.

Influéncia das experiéncias na autoestima

Tal como ja foi referido no ponto — O conceito de autoestima — as experiéncias
ttm um papel muito relevante e até indispensavel para o desenvolvimento da
autoestima. Entende-se por experiéncias todas as interacdes realizadas entre a crianca e
0 meio envolvente (sociedade, familia, pais, pares, escola, professores).

“A auto-estima é uma variavel estrutural que interfere em todos os dominios do
funcionamento humano. E uma varidvel complexa que influencia o
desenvolvimento do ser humano e é influenciada pelas experiéncias do
individuo e da sua interagdo com o que o rodeia” (Moreira, 2010, p. 3)

Para este autor, a autoestima € influenciada pelas caracteristicas e pela qualidade

das interacdes que os individuos vdo tendo com 0 meio e com 0S outros.
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Estas experiéncias ndo podem ser controladas pela crianga, nem o feedback
proveniente dessas situacfes (Lawrence, 2006). Torna-se assim importante que a
crianca ndo dependa apenas de fontes externas. E claro que durante toda a vida somos
alvo de avaliagbes dos outros. O importante serd, entdo, sermos capazes de nos
autoavaliar de uma forma eficaz, de interiorizar sentimentos de autoestima e,
consequentemente, dependermos cada vez menos da confirmacdo e aprovacdo dos
outros (Plummer, 2012, p. 11).

Por vezes, ocorrem experiéncias falhadas, como por exemplo no processo de
aprendizagem. No entanto, o falhanco é algo inevitavel na vida e ndo pode ser encarado
como um problema, visto que existe sempre alguém que é mais competente que nos.
Aqui o problema ndo é falhar, mas sim a atitude perante o falhanco. A realidade é que o
processo de experimentacdo e erro, onde a crianca aprende fazendo erros e falhando,
apresenta grande importancia no processo de desenvolvimento/aprendizagem
(Lawrence, 2006; Morgado, 2001). A forma como as experiéncias falhadas véo afetar a
crianca depende ndo soO das criticas dos outros como também da autoavaliacdo que a
crianca faz das mesmas (Lawrence, 2006). E assim necessario que o adulto n&o
transmita a ideia que falhar ¢ algo “mau” e que a crian¢a compreenda que este € um
processo inerente a sua evolugéo.

A Figura seguinte, de Plummer (2012), esquematiza a relacdo entre as
experiéncias e a autoestima.

[ Casa ] + [ Escola ] +[ Vida Social ]+ [ Sociedade ]

]

[ Relacoes nessoais ] [ Experiéncias nessoais ]
[ Interpretacao ]

L

[ Autoconceito ]

¥

[ Autoestima em areas especificas da vida ]

PAGRAGID A A

NN 4/

[ Autoestima global ]

Figura 5 — Relagéo entre a autoestima e as experiéncias (Plummer, 2012, p. 186)
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Como podemos observar na Figura 5, é através da interacdo da crianca com a
sociedade (costumes, regras da sociedade, crengas, tradi¢des, valores), vida social
(pares), escola (professores, amigos, desempenho escolar) e casa (familia, pais) que esta
desenvolve as suas relagdes e experiéncias pessoais. A interpretacdo, como “vemos” e
avaliamos estas experiéncias, ira influenciar o autoconceito — 0 que pensa que €, 0 que
acha que os outros pensam dela e 0 que gostaria de ser (ego ideal). A autoestima € uma
faceta do autoconceito e por isso também sera influenciada por estas interpretagdes. A
influéncia que cada autoestima especifica tem na global j& foi aprofundada no ponto —
Da autoestima global a especifica.

Remetendo para o contexto escolar, tal como Moreira (2009) defende, €
fundamental, neste contexto, trabalhar a autoestima, sem a considerar como algo
acessorio:

“Se ¢ tarefa da escola dotar os individuos de capacidades que Ihes permitam
mover-se adaptativamente na sociedade e contribuirem para o0 seu
desenvolvimento, entdo a escola ndo estard a cumprir uma das suas importantes
funcdes, se ndo tornar intencional o desenvolvimento da autoestima nas

criangas” (p.3).
Visto parecer-nos pertinente, sera seguidamente aprofundada a influéncia e
importancia dos professores (profissionais do pré-escolar e 1.° Ciclo) na avaliagdo e

promogdo/manutencdo da autoestima.

O professor como “avaliador”

Os professores, junto com os pais ou adultos mais significativos, devem estar
despertos para a avaliacdo da autoestima da crianca. Através da caracterizacdo dos
alunos o professor tem a oportunidade de adaptar e desenvolver atividades promotoras
da autoestima. Como a crianca ndo tem ainda a capacidade de fazer uma reflexdo téo
sistematica da sua autoestima, na literatura especifica existem indmeros instrumentos
para avaliar a autoestima, sendo a maioria de aplicacdo por especialistas da area, nao
voltados, por isso, para o uso por professores (Coopersmith, 1967; Rosenberg, 1965;
Fitts, 1964; Janis & Field, 1959, referido por Heatherton & Wyland, 2003). Existem, no
entanto, alguns livros (Plummer, 2012; Duclos, 2006; Lawrence, 2006; Miranda, 2004)
que apresentam listas de observacdo de comportamentos ou questionarios orientados
para pais e professores realizarem aos alunos. No entanto, o processo de categorizar

uma crianga quanto a autoestima € muito dificil. “It is important to acknowledge that
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self-esteem cannot be observed directly but has to be inferred. A child’s self-esteem can
be inferred either from a self-report or from observation by the teacher” (Lawrence,
2006).

Outro aspeto ja explorado no ponto — O conceito de autoestima — que dificulta a
avaliacdo é adenominada autoestima implicita. A autoestima implicita caracteriza-se
como a forma inconsciente da autoestima que se baseia em processos de autoavaliagdo
automaticos (Dijksterhuis, 2004, Greenwald & Banaji, 1995, referido por Bod, Muris,
Mulkens, & Schaalma, 2006). Como se caracteriza por uma atitude automatica perante
o “eu” e que influencia as autoavaliagdes (Baccus, Baldwin, & Packer, 2004,
Greenwald & Farnham, 2000, referido por Bod, Muris, Mulkens, & Schaalma, 2006)
ndo é medida nos instrumentos de avaliacdo ja referidos.

Idealmente, de forma a tornar a avaliagio 0 mais correta possivel, seria
vantajoso cruzar informagdes de observagdes com “testes”. Lawrence (2006) apresenta
quatro comportamentos da crianca que o professor pode observar durante as suas aulas e
que podem indicar uma baixa autoestima. Sendo estas: 1) evitamento (neste caso,
alunos com baixa autoestima e um temperamento introvertido tendem a ndo querer
realizar as atividades para nao falharem); 2) compensacdo (alunos com um
temperamento extrovertido podem exibir um comportamento prepotente e arrogante de
forma a encobrir algum complexo de inferioridade subjacente); 3) desmotivacéo
(embora a discrepancia entre o autoconhecimento e o ego ideal possa agir como um
motivador para o desenvolvimento pessoal, se um aluno considera uma tarefa particular
como ndo relevante para 0 seu autoconceito pode apresentar pouca motivacao); 4)
resisténcia (neste caso o aluno vai tentar manter o autoconceito e resistir a mudanca, de
forma a minimizar o risco, mesmo se isso possa ser do seu interesse e beneficio).

Plummer (2012) da-nos também pistas para a avaliacdo, a0 comparar a baixa
autoestima com um iceberg. O autor faz esta comparacdo porque existem alguns
indicadores de baixa autoestima que podem ser ouvidos e observados e que podem ser
considerados como “a ponta do iceberg”, 0s restantes indicadores, como estdo abaixo da
sua consciéncia — autoestima implicita, ou que ndo sdo evidentes para as outras pessoas,
sdo a parte submersa do iceberg (ver anexo XlII). “Obviamente, muitos dos aspetos
encobertos de uma dificuldade seréo exibidos abertamente, embora ndo necessariamente
da forma que seria esperada” (Plummer, 2012, p. 184).

Através de uma correta avaliacdo poder-se-a iniciar, de seguida, a promoc¢ao da

autoestima atraveés de atividades especificas e contextualizadas.
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O professor como promotor da autoestima

E fundamental que os professores/educadores encarem e promovam uma
autoestima positiva com a mesma intencionalidade com que promovem o
desenvolvimento de outros contetidos curriculares (Moreira, 2010, p. 3). E importante
que os educadores/professores avaliem as suas linhas de atuagéo tendo em vista o efeito
que possam ter sobre a autoestima dos alunos, de modo que, se aquela for negativa,
contribuam para a sua modificacdo (Coll, Marchesi, Palacios & colaboradores, 20044,
pp. 180, 181). Para isto, para além de realizarem um trabalho durante toda a sua pratica
(por exemplo, que propicie uma interacdo positiva na sala de aula), o0s
educadores/professores poderdo promover atividades que passem por experiéncias no
plano comportamental, cognitivo e emocional. Estas experiéncias devem propiciar uma
sensagdo de competéncia, de éxito, de dominio das circunstancias que nos rodeiam...E
importante que a crianga se conheca, que dé valor ao que sente, pensa, deseja, que
aprenda a aceitar as suas limitacGes, que descubra formas de solucionar situacdes
problematicas e que seja capaz de ser um agente ativo em situagOes/atividades
agradaveis (Ferreira, Lage, & Madeira, 2009).

Os educadores/professores tém assim uma posi¢cdo de especial relevo no que diz
respeito a autoestima das criancas (Escobar, 2009; Lawrence, 2006; Duclos; 2004). A
relacdo entre professor e criangas é imprescindivel ao sucesso de qualquer agédo que vise
a promogdo da autoestima das Ultimas. Esta deve ser pautada por um ambiente de
aceitacdo constante, que sO é possivel se o professor possuir boas qualidades empaticas
(Lawrence, 2006).

Podemos considerar que este profissional tem a oportunidade de promover a
autoestima de trés formas, que se podem relacionar: através de atividades sistematicas
em grande ou pequeno grupo, por determinado tempo; atraves de programas individuais
ou através de um ambiente positivo na sala de aula (Lawrence, 2006). Esta tltima forma
é, provavelmente, a que é mais utilizada de modo intuitivo. A propria autoestima do
professor (Burns, 1982, referido por Lawrence, 2006), a sua capacidade de comunicacao
(Lawrence, 2006) e estilo educativo (Escobar, 2009) influenciam a autoestima dos
alunos.

Nesta ultima forma, para além das atitudes ja apresentadas no ponto — Promocao
e manutencdo da autoestima na crianca — o professor podera adotar algumas sugestdes
de Escobar (2009):
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e Devolver uma imagem positiva e ajustada do aluno;

e Motivar para investigar e procurar conhecer o que 0 rodeia com
criatividade e interesse;

e Reconhecer as realiza¢des do aluno, relativizando os erros;

e Dar oportunidade para que a crianga resolva os seus conflitos
autonomamente;

e Criticar os atos e ndo a pessoa, por exemplo, dizer: “nao podes bater nos
colegas”, em vez de “és muito agressivo’’;

e Assegurar carinho e afeto;

e N4&o utilizar castigos;

e Facilitar uma saida dos conflitos de uma forma pacifica, mas que respeite
as normas;

e Permitir a expressao dos sentimentos e emocdes das criancas;

e Reconhecer as habilidades dos alunos, para fortalecé-los e ajuda-los a
reconhecer o que tém de especial e unico.

O estilo educativo liga-se a0 modo como o professor planifica e realiza
atividades individuais, como atividades sistematicas de grande e pequeno grupo.

A planificagdo de programas individuais exige um conhecimento mais profundo
das criancas, especialmente na area de autoconceito. Harter (1999, referido por Bod,
Muris, Mulkens & Schaalma, 2006) da algumas sugestdes que poderdo auxiliar o
trabalho dos professores na execucdo destes programas. Harter (1999; 2003, referido
por Bod, Muris, Mulkens & Schaalma, 2006) da especial importancia a dois fatores na
manutencdo e promoc¢do da autoestima: a percecdo de competéncia em areas de
importancia e a experiéncia de apoio social. De forma a trabalhar estes dois fatores, o
autor sugere que as intervencdes “‘should be directed at its cognitive and social
determinants” (Harter, 1999; 2003, referido por Bod, Muris, Mulkens & Schaalma,
2006, p. 9). Segue-se uma tabela resumo das estratégias de Harter que podemos adotar
na planificacdo de programas individuais:

Quadro 6 — Resumo das estratégias de Harter

Determinantes Estratégias Exemplos

e Melhorar capacidades em éareas que

Diminuir a discrepancia existam grandes discrepancias;
o entre aspiragdes e a e Destacar a importancia das areas que a
Cognitivo 3 ) o o
percecdo de crianca é habil e relativizar aquelas em
competéncia que ndo é bem-sucedida
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Incentivar
autoavaliacGes mais

precisas

Melhorar a percecéo das

competéncias

Apostar na prevencio

Realizar atividades adaptadas para
momentos de risco, como divércio

dos pais, mudanca de escola...

Prestar atencdo as
préprias teorias da
crianca sobre a razo da

sua baixa autoestima

Reformular cognitivamente as
atribuicdes das falhas e sucessos das
criangas, por exemplo, com uma
crianga que considera que 0s erros sao
sempre culpa sua pode-se trabalhar

esta percecédo

Social

Tentar aumentar o

suporte/apoio

Intervir em conjunto com a familia
Se a crianga tiver uma ideia irrealista
de suporte, desenvolver uma

apreciacdo mais realista

Centrar-se na
assimilacdo das
opinides positivas dos

outros

Auxiliar as criancas a estabelecerem
0S Seus proprios ideais, que querem
lutar (em vez de lutarem pelos ideais
dos outros);

Sublinhar a importancia do papel que
a crianca teve ma producdo de algo
positivo

Enfatizar que esta deve-se sentir

orgulhosa pelo que fez

No que diz respeito as atividades sistematicas de grande e pequeno grupo, pode-

se propiciar atividades que desenvolvam os quatro componentes, apresentados por

Duclos (2006): autoconhecimento; sentimento de seguranca e confianca; sentimento de

pertenca e sentimento de competéncia (Quadro 7).
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Quadro 7 — Resumo de estratégias para atividades sistematicas (Miranda, 2004; Duclos, 2006; Moreira, 2010;

Plummer, 2012)

Componentes

Estratégias

Autoconhecimento

Permitir momentos ludicos livres
Atividades de conhecimento do seu corpo e das suas
caracteristicas psicoldgicas,

Atividades de autocaracterizacao;

Sentimento de seguranga
e confianga

Atividades de gestdo de stress — massagens
Criar algumas rotinas

Atividades que incluam familia/ meio

Sentimento de pertenca

Trabalhos de grupo;

Jogos cooperativos;

Atividades que promovam competéncias sociais;
Atividades civicas/solidariedade;

Atividades que promovam a amizade

Sentimento de

competéncia

Resolucédo de problemas;

Atividades que explorem a criatividade da crianca;
Atividades que exigem autonomia e/ou
responsabilidades (tendo em conta as caracteristicas

dos alunos)

Estas propostas devem ser refletidas e adaptadas ao grupo em questdo. Deve-se

ter em atencdo que uma estratégia ndo significa que se desenvolve apenas determinado

componente. Todos eles estdo relacionados.
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A Autoestima e 0 Desempenho escolar

Existem diversos estudos que sustentam a ideia de que existe uma relagédo
reciproca entre a autoestima e o desempenho escolar (Burns, 1989, referido por Alpay
2007; Coopersmith, 1967, referido por Mann, Hosman, Schaalma, & Vries, 2004).
“Formosinho e Pinto (1986) num estudo cujo objectivo era verificar as relagdes entre
auto-estima, autoconceito académico, alienacdo e sucesso escolar concluiram que
quanto mais elevada é a auto-estima maior é o autoconceito académico. Corroboraram
ainda que baixos niveis de auto-estima coincidiram com valores baixos de autoconceito
académico” (Gouveia, 2003, p.25).

Como ja foi constado anteriormente, a autoestima engloba o valor que o sujeito
atribui a si proprio. “Assim, se esta € positiva contribui para um bom desempenho
escolar, visto que este é condicionado pelas atitudes do aluno” (Gomes, 2007, p.38).

Segundo Alpay (2001), a autoestima, as expectativas da pessoa, 0 nivel de
ansiedade ou apatia, a resisténcia ou evitamento e a presenca de niveis elevados de
confianca exercem influéncia no desempenho de tarefas especificas, considerando que
para que o individuo tenha disponibilidade para aprender ou para ter um bom
desempenho numa dada tarefa, ha que existir um nivel 6timo de autoestima, nivel este
que ¢ diferenciado de pessoa para pessoa (englobando experiéncias previas e
caracteristicas da personalidade) e de tarefa para tarefa (idem)

Caracteristicas como empatia e autenticidade e a presenca de uma aceitacdo
incondicional quando manifestadas pelos pais e professores atuam de maneira positiva
na autoestima das criancas (Carl Rogers, 1961, referido por Alpay, 2001), dando lugar a
um clima de confianca e comunicacdo, que favorece o desenvolvimento e facilita a

aprendizagem (Alpay, 2001).
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Reflexdo sobre atividades realizadas em contexto de estagio para a

promocao da autoestima

Pratica Educativa Supervisionada |- Pré-Escolar

Durante o estagio realizado em contexto Pré-Escolar realizaram-se atividades em
grande grupo destinadas a promocdo e manutencdo da autoestima das criancas cuja
caracterizacdo foi apresentada no Capitulo I. Estas atividades realizaram-se ao longo das
trés intervencdes, nos momentos de retorno a calma ou de relaxamento. Na uUltima
intervencdo também foi um trabalho mais dedicado a esta tematica. Para além destas
atividades tentou-se criar um ambiente positivo na sala, seguindo alguns dos
pressupostos referidos no ponto — O professor como promotor da autoestima. Visto que
ndo se torna viavel explorar todas as atividades concretizadas, de seguida, realizar-se-a
apenas a reflexdo das préaticas durante os momentos de retorno a calma/relaxamento.
Esta reflexdo tera por base os registos realizados pela estagiaria — Diario de Bordo —
aquando do decurso dessas atividades (ver anexo XIV).

E importante referir que, para além de promoverem a autoestima, todos estes
momentos tiveram como objetivo primordial “aprender a canalizar as tensdes, o
nervosismo e a hiperatividade das criangas” (Guillaud, 2006, p. 6). No quadro seguinte
estdo apresentados 0s momentos de retorno a calma/relaxamento realizados e a intengéo

principal para a realizacdo de cada um deles.

Quadro 8 — Resumo de atividades de relaxamento/ retorno a calma

Atividade Intencéo pedagogica principal
“A Semente”
“O Senhor Polegar” Desenvolvimento do Autoconhecimento

“Mosquitos”
“O Comboio” Desenvolvimento do Sentimento de

“A Rede da Amizade” Pertenca

“A Caixinha Magica” Desenvolvimento do Sentimento de

“Em que crianga estou a pensar?”’ Competéncia

Desenvolvimento do Sentimento de
“As Massagens” )
Seguranga e de Confianca
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Atividades de Desenvolvimento do Autoconhecimento

e A Semente

Data de realizacéo: 5 de margo de 2012

Descricdo da atividade: Nesta atividade a estagiaria pede para os alunos a imitarem.

Encolhendo-se e dizendo: - Tal como a semente, vamos tornar-nos muito pequeninos.
Estamos escondidos na terra, muito quentinhos. Nao nos mexemos, nao falamos,
respiramos ‘“‘muito devagarinho”, ninguém sabe que estamos ali. A primavera chega, o
tempo comeca a aquecer. A semente cresce s6 um bocadinho e a planta comeca a sair
da terra. (comeca-se a levantar a cabeca); — 4 planta cresce...ela cresce cada vez mais.
(as maos soltam-se); - um pouco mais alto, ainda mais alto, cada vez mais alto.
(comeca-se a levantar o resto do corpo); - As folhas da planta crescem. (estica-se 0s
dedos); - Quando a planta fica madura transforma-se numa mae, nascem as flores e
depois os frutos até cairem outras sementes. (corpo o mais esticado possivel); - No fim
a planta comeca a murchar (realiza-se o processo oposto até ficarem com o corpo

encolhido).

e “O Senhor Polegar”

Data de realizacéo: 6 de marco de 2012

Descricdo da atividade: A estagiaria mostra a sua mdo, com todos os dedos esticados e

com um pequeno rosto desenhado no dedo polegar. Pede as criancas para estarem
atentas e fazarem os mesmos gestos que ela. De seguida, falando suavemente e com
momentos de siléncio entre cada frase, diz: -Shiuuu, o Senhor Polegar tem sono. Vou-o
deitar (dobra o polegar sobre a palma da mao). — Esta muito barulho, € melhor fechar a
porta da cozinha (dobra o dedo indicador), - E a porta da sala de jantar (dobra o dedo
médio), - A porta da casa de banho também (dobra o anelar), - Ah! E sem esquecer a
porta do quarto (dobra o mindinho). Com o punho fechado sussurra: -Senhor Polegar,
esta aqui? — Chiu! Estou a dormir! (tom de voz grave), - Senhor polegar, estas aqui? -
Ja vou sair! (bocejando e desdobrando o polegar), — E digo bom dia a ti, indicador.
(desdobra o indicador), - Bom dia a ti, médio! (desdobra medio), - Bom dia a ti, anelar.

(desdobra anelar), - Bom dia a ti, mindinho! (desdobra mindinho), - E para acabar bom
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dia a toda a gente! (sacudindo maos). No final da atividade a estagiaria pergunta se

ainda se lembram do nome de cada dedo, relembrando-o0s caso niao saibam.

e “Mosquitos”

Data de realizagédo: 27 de marco de 2012

Descrigdo da atividade: Esta atividade é do mesmo género que a “O Senhor Polegar” ,

onde os alunos devem imitar 0s gestos e sons da estagiario. Esta prossegue da seguinte
forma: “ Bzzzz... O que é que os mosquitos fazem? (com a mao fazemos um mosquito a
voar) Picam (fingimos uma picadela na mao) ...auuuu...0 que é que nos fazemos?
Cocamos... (som de cogar ¢ movimento) ...N&ao! (dizer com dedo ndo) Pomos pomada!
(som e gesto de abrir pomada e depois som de por pomada na mao) Ahhh (som de
alivio) Vamos fazer agora sem dizer nada?” Repete-se tudo sem falar, s6 com gestos e
sons. “Mas também existem mosquitos muito pequeninooos. Vamos fazer?” Repete-se
tudo s6 que com gestos menos amplos e sons de menor intensidade. “Mas também
existem mosquitos muito grandeees” Repete-se tudo novamente mas com sons e gestos

bem grandes.

PercecGes da estagiaria: Como podemos constatar através do Quadro 8,

presente na pagina 78, o desenvolvimento do autoconhecimento foi um dos
componentes que se tentou explorar mais nos momentos de retorno a
calma/relaxamento. Para tal optou-se por realizar pequenas atividades de expressdo
draméatica com o intuito de dar as criancas a oportunidade de se expressarem e
comunicarem com 0 seu proprio corpo e voz. Segundo Couto (2008, referido por Silva,
2010) o jogo dramatico favorece a exploracdo harmoniosa do corpo e voz, 0
desenvolvimento da autoestima e da autoconfianca e auxilia a desinibir, resultando na
construcdo do aluno e no seu autoconhecimento. Este autoconhecimento desperta a
confianca dos alunos ao mesmo tempo que aumenta a sua autoestima (Pereira, 2012).
Uma das raz0es para se ter realizado o desenvolvimento do autoconhecimento
através deste tipo de atividade foi também o facto de algumas criangas que, como o P16,
foram destacadas, pelas entrevistadas, por terem uma baixa autoestima na area da
expressdo dramatica. Para tal, teve-se em conta as caracteristicas dos alunos e tentou-se
apresentar atividades que as criancas fossem capazes de fazer mas que ndo deixassem
de ser aliciantes e desafiadoras. “Resolver bien los pequefios y grandes retos vitales

supone éxitos, el aumento de éxito implica aumento de competencia y vice-versa, y por
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este motivo se aumenta la autoestima” (Pozo, s.d, p. 30). Com isto ndo queremos dizer

que as atividades draméticas deverdo resumir-se a estas pequenas atividades. O objetivo

sera que com estas a crianca ganhe confianca e, consequentemente, autoestima, para

gradualmente conseguir realizar atividades mais complexas.

“Com esta atividade consegui que alunos mais timidos (P5, P17) também
realizassem estas pequenas dramatizacbes. O facto de a atengdo ndo estar
“virada” para eles e todos estarem a fazer a atividadeao mesmo tempo levou-me
a pensar que isto podera ter ajudado na desinibi¢do dos mesmos” (In Didrio de
Bordo)

Neste excerto do Diario de Bordo, referente a atividade “O Senhor Polegar”,

podemos presumir como estes pequenos momentos foram, aparentemente, aceites pelas

criancas mais timidas.

Apesar disto, na atividade “A Sementinha” o P1 ndo participou como era

desejado.

“No entanto, o aluno P1 foi o Gnico que ndo realizava qualquer movimento,
estando sempre na mesma posicao. Tal situacdo fez com que diversas vezes,
durante a atividade, eu interrompesse o que estava a fazer/dizer para incentivar
0 aluno a participar. Neste momento compreendo que, apesar de querer
incentiva-lo, estava apenas a dar-lhe ordens, como por exemplo: “Encolhe-te
P1”; “Finge que és uma semente pequena na terra”; “Estica os bracos”. Mas tais
interrupcBes ndo serviram de incentivo e apenas atrairam a atengdo para o aluno
em questdao” (In Diario de Bordo)

O facto de ter sido o primeiro momento realizado pela estagiaria podera ter

influenciado a falta de versatilidade da mesma.

“Neste momento, penso que poderia ter pedido aos alunos para sugerirem
alguns gestos para a atividade. Sair do zona de conforto, do que estava
planificado, parece ainda ser territério a evitar. Fica o desejo de conseguir no
momento da pratica desprender-me do que planifiquei e conseguir ver o que
poderei realizar para melhorar a minha pratica” (In Diério de Bordo)

Apesar desta reflexdo realizada pela estagiaria no Diario de Bordo, ao longo dos

apontamentos sobre as trés atividades, nota-se que houve uma tentativa de ir para

“além” da planificacdo e aproveitar as “dicas” que a pratica propiciou. Seguem-se

alguns dos casos referidos:

“Decidi realiza-la novamente, visto que reparei que algumas criangas tinham
apenas observado o que eu tinha feito e ndo tinham realizado todos os
movimentos. Nesta segunda vez, ndo realizei interrupgdes e consegui “fugir”
mais da mimica estudada em casa e inclui outros movimentos, como vento a
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bater na planta, o nascimento de frutos, o seu cheiro, a vinda de uma tempestade
¢ do bom tempo (Sol) depois” (In Diério de Bordo)

“Nesse momento decidi com a mdo que realizei a mimica fazer cocegas a
crianca ao meu lado, que era o P1, o que criou um momento de risos entre todos
os alunos. Durante a mimica, anterior as cocegas, todos estavam muito
interessados e até pareciam hipnotizados. Estavam todos tdo atentos com a
atividade que ndo realizavam qualquer dos gestos pedidos, limitavam-se a
observar. No final decidi que precisava repetir a atividade e esclarecer que todos
deveriam tentar realizar os gestos e sons comigo e que se fosse muito dificil
controlar os dedos poderiam utilizar a outra mao para auxiliar” (In Diario de
Bordo)

“Ainda repetimos mais uma vez e de seguida o P14 sugeriu que fizéssemos as
abelhas, a ideia pareceu-me muito interessante e por isso todos fizeram as
abelhas” (In Diario de Bordo)

Através destas afirmac6es podemos ainda constatar que houve uma preparacao
prévia, em casa, da estagiaria, o que podera ter auxiliado na adeséo das criancas, visto
que a seguranca da estagiaria podera ter sido transmitida para o grupo. De facto, durante
as anotac0es € possivel ler outras observacGes como

“A dramatizacdo decorreu tal como tinha realizado em casa e todos estavam
atentos, [...]”; “Este tipo de atividade geralmente ¢ do meu gosto e por isso
consegui realizar naturalmente e da forma como tinha treinado em casa” e “Os
nervos durante esta atividade ndo existiram e por isso ndo tentei apressa-la. Era
sem duvida uma atividade em que me sentia confortavel” (In Diario de Bordo)

N&o podemos considerar que o objetivo destas atividades fosse apenas o
desenvolvimento do autoconhecimento. O exemplo dado pelo aluno P14, em que este
partiu de uma atividade que se centrava em mosquitos e imaginou a mesma mas com
base em abelhas, mostra-nos como este tipo de atividade explora a imaginacdo e a
criatividade das criancas.

Tal como referimos no ponto — O professor como promotor da autoestima — um
ambiente positivo e afetivo, onde ha espaco, por exemplo, para risos, cocegas, troca de
ideias e brincadeiras propicia sentimentos de seguranca e confianca.

“Parecia que todos estavam a gostar, principalmente de fazer gestos excessivos
e sons muito altos. Realmente a oportunidade de dizer o mais alto possivel
“Ahhh!” (som de alivio) numa sala ndo é muito comum” (In Diério de Bordo)
N&o se trata assim apenas de satisfazer as necessidades das criancas, mas
também de o fazer num ambiente afetivo que permita uma vinculacdo reciproca

(Erikson, 1982, referido por Duclos, 2006).
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E ainda importante referir como as observacdes realizadas antes e durante as
intervencdes tiveram a sua utilidade. Com as observacOes antes das suas intervencgdes a
estagiaria p6de compreender as rotinas, as caracteristicas do grupo e como 0 espaco
fisico poderia influenciar as praticas. Seguem-se alguns exemplos, extraidos dos Diario
de Bordo e sintetizados no Quadro 9, para melhor compreendermos o exposto.

Quadro 9 — Registos dos Diario de Bordo relativos as observagdes

Observacg0es prévias as
intervencgdes (durante semanas

exclusivas de observacao)

Observacgdes durante
intervencdes anteriores
da estagiaria

Observacdes durante a

propria intervencao

“Depois de terminar o intervalo
foi pedido que os alunos fizessem
uma fila, o que ocorreu
normalmente visto que os alunos
ja estavam familiarizados com
este pedido, feito todos os dias
pela educadora cooperante”

“O grupo ja estava familiarizado
com 0s momentos de retorno a
calma (também eram realizados
pela educadora cooperante)

“Tal como ja tinha sido
constatado nas  observacGes,
confirmou-se que era um grupo
muito participativo e interessado”

“Esta pequena
dramatizacdo é do mesmo
estilo que “O Senhor
Polegar” e por isso

guando a escolhi pensei
que seria do agrado das
criangas”

“Desta vez, ao contrario
do Senhor Polegar decidi
que deveria exemplificar
primeiro, dar a
oportunidade que todos
observassem”

“Neste momento foi
observado como o facto de a
sala ser pequena dificultava a
procura de espaco livre para
todos os alunos.  Foi
necessario orientar algumas
criangas na sua posicao visto
terem ficado inertes ao
pedido (ex... P6, P12., P1.,
P9)

“Durante este momento a
educadora cooperante e as
colegas decidiram fechar as
cortinas, 0 que imediatamente
me alertou para a relevancia
destes pormenores”

Através do Quadro 9 podemos concluir que as observacdes prévias facilitaram a
planificacdo das atividades, ou seja, a forma como estas poderiam ser realizadas. Por
outro lado, as observacdes realizadas durante as intervencGes anteriores deram-nos
indicacGes de como melhorar as nossas intervengdes futuras. Por fim ainda, apresentam-
se algumas observacbes que ocorreram durante a propria intervencdo e que poderdo
servir para a tomada de decisdes futuras. Nesta Ultima coluna os dois exemplos dados
prenderam-se a aspetos fisicos — dimensGes da sala e luminosidade. Apesar de a
estagiaria ter informacbes prévias sobre estes aspetos, ndo as soube mobilizar

atempadamente.
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Atividades de Desenvolvimento do Sentimento de Pertenga

e “O Comboio”

Data de realizacdo: 7 de maio de 2012

Descricdo da atividade: O comboio é uma atividade de trabalho de equipa, no momento

em que as criangas vao para o recreio fazem uma fila. Algumas destas serdo o motor do
comboio (fazem som de motores), outras séo as rodas (fazem gestos com os bragos de
rodas a movimentarem-se), outras sdo 0 motorista (conduz na frente), outras sdo 0s
apitos (fazem som de apito) e por fim outras sdo as chaminés (som de fumo a sair). Os
meninos que sao 0s apitos e chaminés emitem o som apenas quando for indicado pelo

motorista.

e “A rede da amizade”

Data de realizacdo: 8 de maio de 2012

Descrigdo da atividade: Nesta atividade, um rolo de I& vai passando pelas criangas que

tém de fazer um elogio sobre o colega a que passam o rolo de I, no final teremos uma

teia de amizade.

PercecOes da estagidria: O grupo em geral apresentava um sentimento de

pertenca bem vincado, isto talvez por estarem juntos, na sua maioria, desde 0s 14 meses
de idade. O acompanhamento deste grupo, sempre realizado pela educadora cooperante,
também podera contribuir para o desenvolvimento de um sentimento de seguranca. No
entanto, por ser um grupo com elevadas capacidades académicas, muitas criangas
apresentavam um alto sentido de competicdo. Na maioria dos casos estas criangas
sabiam “lidar” com o sucesso dos colegas ou com as suas dificuldades, existindo apenas
0 caso do P16 que ndo demonstrava esta capacidade.

Assim para manter este sentimento de pertenca e para auxiliar a crianca
anteriormente referida optou-se por realizar jogos cooperativos com o grupo. Tal como
Bossle (2008) refere, no jogo cooperativo, aprende-se a considerar 0 outro que joga
como um parceiro, um solidario, e ndo como um medonho adversario. A crianga quando
joga aprende a colocar-se no lugar do outro, dando assim prioridade ao bem coletivo.

S&0 jogos para aproximar pessoas e fortalecer a confianca em si mesmo e nos outros
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que jogam. “Os jogos cooperativos resultam numa vontade de continuar jogando, e
aceitar todos como sdo verdadeiramente, pois as pessoas estdo mais livres para se
divertirem [...] Jogar cooperativamente é reaprender a conviver consigo mesmo e com
as outras pessoas” (Soler, 2002).

E importante referir que o destaque dado a este tipo de jogos ndo significa
ignorar 0s jogos competitivos. Consideramos que ambos se complementam e que,
trabalhando ambos os tipos, o P16 poderia ganhar mais confianga, tirar mais prazer dos
mesmos e aprender a relativizar a importancia de ganhar ou perder. Assim a autoestima
relaciona-se com 0s jogos cooperativos na medida em que “todas as pessoas t€ém uma
necessidade fundamental de socializar, de viver um sentimento de pertenca a um grupo
[sentimento este desenvolvido nos jogos cooperativos] ” (Duclos, 2006, p. 141).

Para além dos jogos cooperativos realizados durante a aula de Educacdo Fisica
(ver anexo XV), a atividade “O Comboio”, praticada nos momentos de retorno a
calma/relaxamento, tinha como objetivo desenvolver este sentimento de pertenca.

Com base nos registos da estagiaria podemos constatar que 0S maiores
problemas desta atividade foram a nivel de organizacéo e ndo de motivacao.

“Quando todos ja estavam na fila pedi para que ficassem dois a dois, o que
causou alguma agitacdo. Expliquei que iriamos fazer um comboio especial para
irmos para o recreio e que nesse comboio cada um ia ter um papel muito
importante, que uns iam ser as rodas, outros o motor... Durante esta explicagdo,
no fundo da fila, alguns ja ndo prestavam atencdo e por isso tive de repetir.
Nesse momento arrependi-me de os ter levantado e formado a fila. A explicacdo
e distribuicdo dos papéis de cada um ainda no tapete ter-me-ia facilitado a vida
em muito! A verdade é que a falta de tempo apressou a atividade” (in Diario de
Bordo)

Neste excerto podemos constatar como a gestdo do tempo influenciou o sucesso
da atividade, a preocupacdo maior da estagiaria era ndo sair do tempo previsto. A
estagiaria realiza neste momento também uma avaliacdo da estratégia adotada para a
explicacdo da atividade. Embora ndo tenha sido a mais adequada, a estagiaria nédo
realizou no momento qualquer alteracdo. Apesar disto, as dificuldades encontradas e as
observacOes realizadas durante este momento serviram para, mais uma vez, elencar

possiveis melhoramentos da atividade:

“Testdmos o nosso comboio ainda dentro da sala mas parados, teria sido
interessante ter andando pela sala... Os motores que estavam ao fundo eram os
menos ativos, penso gque era 0 som mais dificil de produzir e como estavam no
fundo tinham de ser mais incentivados. Os motoristas trabalharam bem e os
apitos e chaminés trabalhavam sempre que um motorista fazia o seu gesto
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correspondente. No entanto, as vezes era necessario referir o que 0s motoristas
tinham mandado fazer. Teria sido interessante se 0s motoristas tivessem placas,
ora para as chaminés, ora para 0s apitos. Sempre que levantassem uma delas os
colegas ja saberiam, talvez para uma proxima... Percorremos o corredor e
fomos até ao patio, no final era visivel o orgulho de algumas das criangas no seu
comboio, mas noutras nem tanto...” (In Diario de Bordo)

Na ultima frase da citacdo anterior podemos ver como as dificuldades sentidas
pela estagiaria poderdo ter influenciado a adesdo dos alunos. Pensa-se que seria
necessario realizar esta atividade mais vezes e com 0s ajustes necessarios de forma a
aumentar 0 Seu sucesso.

A atividade “A Rede da Amizade”, realizada para estimular o sentimento de
pertenca, permitia que os alunos se identificassem como pertencentes ao grupo. “A
autoestima social, ou o valor que uma pessoa atribui a si prépria no plano social,
desenvolve-se através da socializagdo e concretiza-se mediante a pertenga a um grupo”
(Duclos, 2006, p. 141). Este momento permitiu também que se desenvolvesse o
autoconhecimento dos alunos visto que segundo Lawrence (2006) a capacidade de
elogiar os outros transporta também a capacidade de pensar mais positivamente sobre si
mesmo. Com isto pretendia-se que desenvolvessem sentimentos de valorizagcdo e de
aceitacdo de si mesmos, através do elogio.

Seguem-se alguns excertos do diario de bordo da estagiaria que nos permitem
tecer alguns comentarios:

“Sendo ja no ultimo dia, em casa ndo perspetivei qual o possivel seguimento
que a atividade poderia ter” (In Diario de Bordo)

Este comportamento por parte da estagiaria pode ser um indicador da seguranca
que foi desenvolvendo ao longo do estagio na sua pratica e nas atividades que preparou.

“Inicialmente esta atividade tinha como nome rede da amizade. Mas no
momento, quando vi 0 qudo excitado estava 0 grupo para tocar e puxar o fio
deduzi que estarem a passar uns aos outros de um lado para o outro ndo iria ser
vidvel e a confusdo iria instalar-se novamente. A solugdo que encontrei, na
circunstancia, foi a de que os alunos iam passando ao colega do lado e assim
formava-se o nosso circulo da amizade” (In Diéario de Bordo)

Aqui podemos ver ja uma consequéncia da estagiaria ndo ter perspetivado o
seguimento da atividade em casa. Também notamos a capacidade de adaptacdo tendo
em conta o0 que esta observou e se deparou ho momento da atividade.

“Referi que para passarem ao colega do lado tinham de fazer um elogio, dizer
algo bonito, simpatico, mas verdadeiro sobre aquela pessoa. Optei por ndo dar
exemplos. Neste momento a educadora cooperante interveio e questionou 0s
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meninos se ainda se lembravam do arquipélago “Eulandia” que visitaram. Este
arquipélago tinha varias ilhas e num dia as criangas “visitaram” uma ilha, a dos
elogios. Este projeto tinha estado na posse da estagiaria e tinha sido folheado.
Logo no momento compreendi como a ligacdo entre as aprendizagens realizadas
com as novas € essencial e também desejei ter aquela capacidade de
mobilizagdo da informagdo, tal como a educadora cooperante. Talvez a
experiéncia auxilie...” (In Diario de Bordo)
A opcéo de ndo dar exemplos ocorreu pelo facto de ndo se querer influenciar as
criancas. Apesar de a estagidria ainda ter dificuldades em mobilizar aprendizagens

anteriores, parece ter consciéncia da importancia desta capacidade.

“Penso que foi uma atividade interessante, mas alguns alunos repetiam outros
colegas. Inicialmente, fui deixando passar, no entanto, com o passar dos alunos,
aos poucos ia dizendo que era repetido e que deveriam pensar noutros elogios.
A verdade é que com estas criancas tinha de dar varios exemplos e eles
escolhiam um. Na ocasido pareceu-me uma boa op¢do, mas a realidade é que o
elogio estava a ser dado por mim, no fim de contas, e ndo pela crianca. Mas
como eu prépria ndo tinha estado totalmente satisfeita com o elogio que tinha
feito inicialmente consegui compreender a dificuldade que esta atividade trazia
para criangas tdo pequenas” (In Diario de Bordo)

Embora seja referido que os elogios eram realizados pela estagiaria, pensamos
que a estratégia utilizada ajudou e ensinou algumas criangas a dar elogios. Tal como
Lawrence (2006) defende, dar comentarios positivos aos outros aumenta 0s
pensamentos positivos que a crianga tem acerca de si.

Na sua maioria, 0s elogios, ao contrario do que se estava a espera, eram muito
concretos e baseados em situacdes do dia-a-dia, como por exemplo: jogas bem futebol,
sabes pintar muito bem, gosto de brincar contigo, sabes cantar muito bem, és bom a

matematica...Havendo também alguns que referiram: és meu amigo(a) €s bonito(a).

No final, acreditamos que os objetivos principais da atividade foram atingidos.

Atividades de Desenvolvimento do Sentimento de Competéncia

e “A Caixinha Magica”

Data de realizacdo: 7 de maio de 2012

Descricdo da atividade: Esta € uma atividade para desenvolver a criatividade. No tapete,

comega-se por dizer que temos uma caixinha maégica invisivel (que s6 funciona com
siléncio) finge-se abrir a caixa e tira-se de 14 o que se quiser, por exemplo, quando se

abre a caixa dizemos que tem la dentro borboletas e faz-se o gesto de borboletas (as
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criangas tém de fazer o mesmo gesto). Quando se finge que se fechou a caixa todos tém
de parar os gestos imediatamente. Passa-se a caixa a uma crianga que faz 0 mesmo mas

“sai” da caixa o que ela quiser e assim sucessivamente.

e “Emgue crianca estou a pensar?”

Data de realizagdo: 29 de marco de 2012

Descricdo da atividade: Nesta atividade as criancas deverdo descobrir em que crianca a

estagiaria estd a pensar. Para descobrirem recebem algumas pistas por parte da
estagiaria.

PercecOes da estagiaria: O desenvolvimento do sentimento de competéncia foi,

nos momentos de retorno a calma/relaxamento, explorado nas atividades acima
descritas. No caso “A caixa magica”, “ao dotar as criangas de mecanismos capazes de
acolher o uso criativo da sua imaginacdo, podemos ajuda-las a construir um sentido
unificado dos seus mundos interiores e exteriores” (Plummer, 2012, p. 8).

Segundo Duclos (2006) antes do aparecimento do sentimento de competéncia a
crianca desenvolve através de experiéncias de sucesso o sentimento de éxito. Este
sentimento de éxito antes dos 7/8 anos centra-se, principalmente, no prazer de agir e nos
resultados obtidos através da exploracdao. Com a atividade “Em que crianga estou a
pensar?”, pretendia-se desenvolver este sentimento de éxito. Para tal teve-se em conta as
motivacdes do grupo, como a sua motivacao para atividades desafiantes e relacionadas
com o mistério e a sua curiosidade natural. O objetivo proposto as criancas era o de
descobrirem em que crianca a estagiaria estava a pensar. Durante a execucdo foi
necessario ter em conta o0s pré-requisitos e as capacidades necessarias para terem éxito e
como também o doseamento da dificuldade, ou seja, tentou-se que a atividade fosse
realizavel mas ao mesmo tempo estimulante. Segue-se um exemplo, retirado do diario
de bordo, onde € explicitado esta tentativa de equilibrio.

“Apesar de nao estar especulado na planificagdo, optei, numa fase final, por
permitir que os alunos pensassem numa crianga e formulassem as pistas. O grau
de dificuldade era superior e nem todos os alunos tiveram a oportunidade de
realizar esta tarefa. Algumas criangas que a realizaram tiveram de ter apoio, por
exemplo quando ndo sabiam uma pista eu dava um exemplo de pista e
perguntava se estava certa. Por exemplo: Esse menino que estas a pensar esta
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de calcas de ganga?; a crianga respondia se sim ou ndo e isso ajudava 0s
colegas. Talvez com a realizacdo dessa atividade mais uma vez os alunos
realizariam as pistas de forma mais autonoma” (In Diério de Bordo)

Com este excerto compreendemos ainda que a estagiaria a0 aumentar a

dificuldade da atividade realizou um trabalho de apoio, auxiliando as criangas a obterem

éxito. Através desta atividade podemos ainda aferir que constituiram uma oportunidade

para novas explicacdes por parte da estagiaria aos alunos.

“Na primeira crianca que pensei, logo ap6s ter dito uma pista (E uma rapariga)
todos apressaram-se para dizer: Eu sei!! Ora ai estava a consequéncia de néo ter
dito na explicacdo que deveriam esperar por varias pistas para terem a certeza
de quem era a criangca. S6 quando fui confrontada com esta situacdo é que as
esclareci sobre este facto. Realmente, ao longo da atividade as regras foram
sendo explicitadas em vez de terem sido todas apresentadas inicialmente” (In
Diario de Bordo)

Com a pratica observou-se como € importante esclarecer todas as regras antes de

se iniciar a agdo para que esta decorra da forma mais natural possivel e sem interrupcoes

desnecessarias.

Passamos a citar outras duas situacGes que podem ser alvos de reflexdo neste

instante:

“Nesse momento uma crianga perguntou: o gque sdo pistas? O significado desta
palavra pareceu-me tdo evidente que a melhor maneira que encontrei para
explicar foi através de um exemplo. Talvez deveria ter explicado primeiro o
significado para de seguida dar o exemplo...Apesar disto a crianca pareceu
compreender e conseguiu participar na atividade normalmente” (In Diario de
Bordo)

“Nos primeiros exemplos as criangas participavam livremente, quem sabia
respondia...Mas com o passar do tempo fui-me apercebendo que eram sempre
as mesmas criangas que participavam, por exemplo, P8, P7, P18, P11, P3, P4,
P14, P13. Tentando inverter a situacdo, primeiramente, decidi que quem achava
que sabia deveria levantar o dedo, caso dissesse sem ter o dedo levantado
perdia. Esta técnica auxiliou-me muito na observagdo de quem queria participar
e quem ndo participava e a controlar os mais agitados com a atividade. Numa
segunda fase, ao ver que existia um grupo que necessitava de ser incentivado,
decidi escolher a crianga que deveria descobrir. Criangas que por vontade
prépria ndo participavam, como o P1, o P6, o P19, a P5, quando questionados
sabiam responder. De todo o grupo quem mostrou mais dificuldades foi o P2 e 0
P12.” (In Diario de Bordo)

Na primeira situacdo compreendemos que existe diferenca entre o conhecimento

do adulto e o da criangca e por isso a transposicdao dos contedos, por vezes, pode

apresentar-se como um desafio. A utilizagdo de um exemplo, nesta faixa etaria, parece-
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nos importante visto que as aprendizagens sdo baseadas no concreto. No entanto,
parece-nos Util que estas aprendizagens ndo se reduzam aos exemplos, pois uma
definicdo acompanhada de um exemplo facilita a integracdo entre o abstrato e o
concreto. Para além disto, também é importante que a crianca seja ativa e neste caso
esta atividade proporcionava esta oportunidade. Uma forma de avaliar se o que tinha
sido exposto pela estagiaria tinha sido compreendido foi através da observacdo da
crianca, se esta tinha conseguido mobilizar a informacéo para a realizacéo da atividade.

Na segunda situacdo compreendeu-se que 0s alunos que participavam eram
sempre 0S mesmos e por isso foi necessario adotar estratégias diferentes conforme a
situacdo. Como o objetivo desta atividade era desenvolver o sentimento de competéncia,
a atividade foi adaptada de forma a tornar-se mais exigente e apelativa para aqueles que
ndo tiveram muita dificuldade. Foi possivel ainda observar que criangas que nao
respondiam por opcéo ao serem questionadas sabiam as respostas.

Tal como em atividades apresentadas anteriormente concluimos que a
capacidade de adaptacdo do que foi planificado para o que é necessario no contexto real
é essencial.

Por fim na atividade “A Caixinha Magica” exploramos a criatividade e
imaginacdo das criangas.“Ao dotar as criangas de mecanismos capazes de acolher o uso
criativo da sua imaginacdo, podemos ajuda-las a construir um sentido unificado dos
seus mundos interiores e exteriores” (Plummer, 2012, p. 8).

Todos os alunos participaram e houve alunos que quiseram repetir como por
exemplo; o P13, 0 P14, 0 P8, a P18, 0 P12 e 0 P15. “[...] Ao que parece estavam cheios
de ideias. Durante a atividade sairam borboletas, avifes, carros, motas, tratores, sapos,
leGes... da nossa caixa magica. Foi muito bom ver o P1 entusiasmado e a tirar da caixa
motos e carros”.

Um facto interessante foi 0 de que algumas criangas ndo queriam “fechar” a
caixa magica e quando a estagiaria dizia para passarem a outro colega referiam: “Mas
ainda ndo fechei a caixa!”. Outro facto curioso foi o de terem perguntado se tinha

mesmo ali um caixa invisivel.

“Ouvir isso foi muito compensador, ver que tinham mergulhado na fantasia.
Claro que afirmei até ao fim estar ali uma caixa!” (In Didrio de Bordo)

A adesdo a esta atividade e a grande criatividade do grupo pode ser considerado

um indicador da alta autoestima do grupo em geral.
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E necessario ainda referir que o desenvolvimento do sentimento de competéncia
esteve presente nas restantes atividades, visto que ao ter sucesso a crianga vai-se sentir,

provavelmente, mais competente em determinada area.

Atividade de Desenvolvimento do Sentimento de Seguranca e de Confianca

e “As Massagens”

Data de realizagdo: 30 de marco de 2012

Descricdo da atividade: As criancas, em pares, fazem massagens umas as outras,

seguindo as indicacBes da estagiaria. A educadora mostra as criangas a maneira como se
deslocam diversos animais, por exemplo, o elefante, a serpente, a formiga e muitos
outros. As criangas dispdem-se livremente no tapete, em pares, uma deitada e a outra a
fazer as massagens e vice-versa. A crianga que realiza as massagens pressiona com as
ma&os nas costas do seu companheiro simulando as pegadas que deixariam 0s animais ao
deslocar-se: por exemplo, o elefante faz-se de punhos fechados; a formiga com a
pontinha dos dedos; a ra com movimentos descontinuos, como se saltitasse; a serpente
com um movimento continuo. Este exercicio de relaxamento tem por objetivo
sensibilizar zonas distintas das costas e responder a uma reacdo tactil (Atividade

disponibilizada por colega de nucleo).

PercecBes da estagiaria: E possivel constatar através da visualizagdo do Quadro 8,

existente na pagina 78, que o “Desenvolvimento do Sentimento de Seguranga e de
Confianga” foi o menos explorado nos momentos de retorno a calma/relaxamento. Isto
ocorreu por duas razbes que passamos a citar. Primeiro, como estes sentimentos estéo
fortemente relacionados com a relacdo das criancas com os seus familiares e com o0s
adultos mais proximos, como os educadores, foram desenvolvidos, na sala de aula, de
uma forma mais eficaz, através de um ambiente positivo e afetuoso. Segundo, as
caracteristicas do grupo em questdo, ja explicitadas no Capitulo I, levaram-nos a crer
que, por exemplo, a possivel estabilidade socioecondémica dos pais e a sua constante
disponibilidade poderdo ser indicadores de um ambiente positivo ndo s6 dentro como
fora da escola. Este ambiente estavel permite desenvolver nas criancas um sentimento

psicolégico e fisico de seguranca. E esta seguranca exterior que posteriormente se ira
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progressivamente transformar em seguranca interior e com o tempo, numa atitude de
confianca face aos outros e a si proprio. “Gragas a regularidade dos cuidados que lhe
sdo prodigalizados e a presenca estavel de adultos a sua volta, a crian¢a consegue pouco
a pouco sentir seguranca psicolégica que se transformara gradualmente numa atitude de
confianga em si propria” (Duclos, 2006, p. 66).

Duclos (2006) elenca algumas atitudes que educadores e pais devem adotar como
forma de expandir estes sentimentos. Alguns exemplos s&o: garantir a estabilidade
como por exemplo, com rotinas; desenvolver o autocontrolo, através da aprendizagem
da regulacéo e adaptacédo dos seus comportamentos em funcéo das situacdes e do meio;
aplicar uma disciplina incitante onde ha reconhecimento do trabalho das criancas e onde
estas tém a oportunidade de reparar e remediar 0S Seus erros; e usar regras claras,
concretas, constantes, coerentes e consequentes. Por fim, outra atitude apresentada é a
de ajudar a crianca a gerir o stress. Sabemos que o stress existe durante toda a vida e
por isso € importante que as criancas tenham resiliéncia ao mesmo.

“Even though they might be temporarily overwhelmed, and start to forget things
or lose the ability to pay attention, if they have established a healthy stress
response in infancy, they are likely to be able to get back to normal quickly”
(Gerhardt, 2009, p. 86).

A atividade “Massagens”, anteriormente descrita, centrou-se neste Ultimo
pressuposto. O programa Misp (Massage in Schools Programme) iniciado no Reino
Unido, em 2001, demonstrou, através de estudos, que a utilizacdo de massagens nas
escolas de forma continuada tem tido diversos beneficios. Entre eles, reducdo da
agressividade, aumento do conhecimento do corpo e dos sinais de stress e ansiedade,
aumento da habilidade para trabalhar em grupo e independentemente, desenvolvimento
de uma atitude mais positiva perante as aprendizagens, aumento da concentracdo e da
calma, melhoramento das capacidades sociais e aumento da autoconfianca e da
autoestima (MISA, s.d, citando diversos autores: Trower, 2001; Pearson-Shaul, 2006;
Rodgers, 2007; Boyd, 2008; Marsh, 2009; Davis, 2010; Simons, 2011, referido por
MISA). Apesar de esta atividade ndo ter sido realizada de forma sistematica, foi
realizada durante as intervencdes das trés estagiarias do nudcleo. Segundo Plummer
(2012), a realizacdo de massagens pelas criangas, umas as outras, “liberta oxitocina no
cérebro. Esta é a hormona que auxilia o processo de criacdo de vinculos afetivos ap6s o
parto e estd associada a regulacdo do cortisol, que produz um efeito calmante e

relaxante” (p. 10).
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Mais uma vez a atividade foi muito bem aceite pelo grupo, a disponibilidade e
interesse foram constantes. Apenas o aluno P14 é que ndo queria realizar as massagens
e que tinha de ser constantemente chamado a atencéo. Este facto podera nos levar a crer
que 0 egocentrismo seja uma caracteristica ainda bem presente nesta crianca que € das
mais novas, Visto que queria receber as massagens mas nao queria realizar aos colegas.
Muitas das criancas referiam qual o movimento de que gostavam mais, demonstrando
assim 0s seus gostos e desejos.

Para além de esta atividade proporcionar ferramentas para gerir o stress também
permitiu desenvolver outros componentes da autoestima, explicitados por Duclos
(2006) e ja citados, como por exemplo, um sentimento de pertenca, de
autoconhecimento — 0 que gosta e ndo gosta, e de competéncia, sentir-se capaz de
realizar massagens propiciadoras de prazer nos outros.

O P16, que anteriormente, na mesma atividade durante a intervencdo de outra
estagiaria, tinha recusado participar, realizou-a, talvez por esta ser j& do seu

conhecimento e assim sentir-se mais seguro e confiante.

Préatica Educativa Supervisionada Il — 1.° Ciclo do Ensino Bésico

Durante o estagio em contexto do 1.° Ciclo realizaram-se atividades em grande
grupo que promovessem o desenvolvimento e manutencdo da autoestima das criangas
da turma caracterizada no Capitulo 1. Tal como no contexto Pré-escolar estas atividades
decorreram ao longo das trés intervenc@es, havendo uma maior incidéncia na ultima
intervencdo — semana intensiva.

Para além destas atividades tentou-se criar um ambiente positivo na sala,
seguindo alguns dos pressupostos referidos no ponto — O professor como promotor da
autoestima. Visto que ndo se torna viavel explorar todas estas atividades, de seguida,
realizar-se-a apenas a reflexdo de duas praticas efetuadas na ultima intervencdo. A
primeira reflexdo apoiar-se-4 em producdes dos alunos e registos feitos pela estagiaria.

A segunda reflexdo tera por base a transcricdo de um video com parte da atividade
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Atividade “Caixas de correio”

Data de realizacdo: Durante toda a semana intensiva.

Descricdo: Cada aluno teve uma caixa de correio (ver anexo XVI) exposta na parede,
com o intuito de receber mensagens positivas dos companheiros. Durante toda a semana
os alunos tiveram a oportunidade de escrever aos colegas da sala estas mensagens. No
final da semana cada aluno levou a sua caixa de correio para casa com as suas
mensagens. Para que todos recebessem recados, os alunos ndo podiam repetir os
destinatarios, por exemplo, se na segunda-feira uma crianca enviava uma mensagem a
outra, na terca-feira ja ndo podia enviar para esta novamente. Os recados eram entregues
a estagiaria de forma a esta poder averiguar se as mensagens tinham algum contetido

improprio.

Percecdes da estagidria: Quando a atividade foi apresentada no inicio da semana a

turma mostrou grande curiosidade. Como esta ja tinha realizado na intervencao anterior
a atividade “Amigo Secreto”, 0s alunos ja estavam familiarizados com o pedido de
escrevem mensagens positivas aos colegas. Nesta atividade “Amigo Secreto” cada
aluno teve que retirar um papel com o nome de um colega da turma e, apds construir um
origami com o formato de um coracdo, teve que escrever uma mensagem para depois
ser entregue ao colega. No caso da caixa de correio, como ja foi referido, os alunos
tinham a liberdade de escolher a quem enviar o recado. Devido a isto observou-se uma
maior facilidade na execucdo das mensagens nesta segunda atividade. Tal como no Preé-
escolar, na atividade “Rede da Amizade”, as criancas tinham a oportunidade de
desenvolver sentimentos de valorizacdo e aceitacdo de si, através do elogio. Ao
realizarem comentarios positivos aos outros aumentam também 0s pensamentos
positivos que tém sobre si. Segundo Ruiz (2008), o professor, durante as suas praticas,
devera “fomentar el refuerzo por parte de los outros niflos y nifias” (p. 44), 0 que vai ao
encontro da atividade realizada ao permitir a troca de mensagens acerca de aspetos que
tornam cada crianca especial.

Inicialmente alguns alunos referiam que ndo sabiam o que dizer, pelo que foi
necessario ajuda-los. Na maioria dos casos em que as criancas pediam auxilio a
estagiaria, esta perguntava quem era o destinatario da mensagem e colocava questdes
como, por exemplo, “Porque gostas do ...7”, “O que gostavas de lhe dizer?”; “O que

gostas nele?”’; “Ele ja te fez alguma coisa que tenhas gostado?”, “Ja te ajudou, em que
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f0i?”, “O que achas que ele ¢ bom a fazer?”. Penso que estas questdes poderdo ter
auxiliado as criancas e ao longo da semana a necessidade de apoio tornou-se menor e as
mensagens mais variadas. De forma a perceber se 0 objetivo pretendido pela estagiaria
foi compreendido pela turma, registaram-se alguns dos recados enviados (ver anexo
XVII). No total foram 17 mensagens enviadas na segunda-feira. Quem neste dia nédo
realizou mensagens foi a C2, 0 C8 e o C17. Apesar disto, durante a semana estes alunos
tiveram a oportunidade de enviar mensagens para os colegas. Como ja foi referido as
experiéncias tém influéncia na autoestima e nesta idade é dada grande importancia as
experiéncias com o0s pares e as suas opinides. Tal como Morgado (2001) afirma, a
protecao da autoestima “pode passar pela filiagdo em grupos em que a sua competéncia,
cultura e experiéncia [...] € valorizada” (p. 34). Assim, podemos inferir que a crianca ao
perceber, atraves destas mensagens, que € valorizada e acarinhada pelos pares podera
desenvolver uma percecdo mais realista e positiva das suas capacidades, do seu aspeto e
do seu valor perante 0s outros.

Tal como foi exposto no ponto — Da Autoestima Global a Especifica, podemos
dividir a autoestima em trés grandes dominios: “desempenho”; ‘“social” e “fisica”
(Heatherton & Polivy, 1991, referido por Heatherton & Wyland, 2003). Tendo por base
estes dominios realizou-se uma divisdo das 17 mensagens referidas anteriormente. O

gréfico 1 ilustra esta divisao:

Dominios

B Desempenho
Fisico

m Social

Gréfico 1 — Divisdo das mensagens por dominios da autoestima

Constatamos que a grande maioria do conteldo dos comentarios se centrava no
dominio social; 14 dos comentarios remetiam-se exclusivamente para esta area, 1 dos
recados recaia para o desempenho e 2 reportavam-se para o dominio fisico, para a

aparéncia. Pensamos que 0s alunos se centraram mais em razdes ligadas ao convivio e
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aos afetos e ndo nas suas capacidades fisicas e academicas. Estes alunos remeteram-se
para a relacéo fora do contexto de sala de aula, como por exemplo a relagdo no recreio e
fora da escola.

“Gosto muito de brincar contigo no recreio e quando vais para a minha casa e a
gente anda de patins e brinca a bola la fora. E gosto muito de ti <3” — De C9
para C13.

“Oh! C18, eu gosto muito de brincar contigo, quando tu vais para Sdo Roque.
Eu gosto de ir brincar contigo e ir para a tua casa jogar” — De C10 para C18.

Compreender que se é uma pessoa querida e valorizada pelos outros € realmente
uma boa forma de desenvolver a autoestima. No caso desta turma, onde existem
algumas criancas que apresentam caréncias de cariz familiar?, a relacdo positiva dos
pares e professor podera ser, por si s, um potenciador da autoestima. Apesar destes
casos, existem ainda criangcas com uma estrutura familiar estavel onde a baixa
autoestima estava mais associada ao dominio “Desempenho” e ao sentimento de
competéncia.

Dos 17 recados escritos é de notar que ndo houve nenhuma crianga que tenha
recebido um grande ndmero de recados em comparacdo com os colegas, pois das 17

mensagens, 11 foram para diferentes criancas, como se observa no Quadro 2.

Alunos Cl1 Cc7 C1 C9 C6 Ci8 Ci0 C21 C3 Ci3 Cu4

Ne-11 112 2 2 1 2 1 2 2

Mensagens

Quadro 10 — Divisao das mensagens por destinatarios

Este podera ser um indicador de relacdes diversificadas entre as criancas desta
turma, onde aparentemente todos sdo amigos e se aceitam uns aos outros. Bishop e
Inderbitzen (1995, referido por Peixoto, 2003) concluiram que a autoestima difere tendo
em conta a existéncia ou inexisténcia de amizades reciprocas®, ou seja, “aqueles que
possuem pelo menos um amigo reciproco apresentam niveis de auto-estima superiores
aos daqueles que revelam nao possuir amigos reciprocos” (Peixoto, 2003, p. 117).

Tal como foi referido, o grupo, de uma forma geral, é considerado como tendo
uma baixa autoestima. Pensamos que isto estd relacionado com o sentimento de

competéncia dos alunos e consequentemente com 0 dominio “Desempenho”.

? Foi reportado & equipa multidisciplinar da escola dois casos em que as criancas nao tinham garantidas as
necessidades basicas (alimentac¢do, afeto e vestuario) (PCT)

* “Implica que quando um individuo indique outro como amigo, seja por este também indicado na mesma
qualidade” (Peixoto, 2003, p.117)

96

——
| —



Novamente, como j& foi explicitado no Capitulo I, este € um grupo com um sucesso
académico baixo. Na sua maioria, a turma mostra alguma inseguranca quando enfrenta
atividades mais dificeis, diferentes ou que requerem algum trabalho de raciocinio. A
maioria destes alunos parece apresentar uma falta de confianga nas suas capacidades.
Parece-nos, portanto, relevante, tal como Ruiz (2008) defende, que o professor promova
0 auto-reforco, por parte dos alunos, de forma a que estes, mediante uma tarefa ou
atividade bem realizada, sintam satisfacdo consigo mesmos. Visto que o erro, tal como
ja foi referido no ponto — Influéncia das experiéncias na autoestima, € inevitavel, Ruiz
(2008) apresenta ainda outra estratégia que podera ser adotada pelo professor e que
poderéd prevenir percecdes negativas por parte dos alunos quando confrontados com
uma limitacdo, aspeto negativo ou erro: “Corregir lo negativo sin humillar ni
ridiculizar, centrandose en la conducta concreta y ayudandoles a pensar en conductas
adecuadas alternativas” (Ruiz, 2008, p. 44).

Para além de realizarmos atividades para desenvolver a autonomia dos alunos, e
consequentemente o sentimento de competéncia, como por exemplo, a da “reta da
historia de Portugal” (ver anexo XVIII), procurdmos realcar aspetos positivos
relacionados com o desempenho dos alunos. Segundo Redondo (2008) existe “una
relacion importante entre autovaloracion y percepcion de la autonomia que sus maestros
dan en el trabajo escolar” (p. 6).

Dada a importancia dos reforgos positivos por parte dos professores, foi referido,
pela estagiaria, que as colegas de nucleo e a professora titular poderiam participar na
atividade e enviar mensagens para as criangas, sugestdo que foi aceite por duas destas.
Para além desta contribuicdo, a propria estagiaria realizou recados para todos os alunos
(ver anexo XVII). Tal como foi efetuado para as mensagens enviadas pelos alunos,
agrupou-se o conteudo destas mensagens em trés dominios: “Social”, “Fisico” e

“Desempenho”, conforme se apresenta no Grafico 2.

Dominios
24%

m Social

Fisico

\12(y m Desempenho
()

64%

Gréfico 2 — Divisdo das mensagens, da estagiaria, por dominios da autoestima
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Como podemos constatar o conteddo das mensagens escritas pela estagiéria
foram predominantemente do dominio “Desempenho”, o que parece ir ao encontro das
necessidades do grupo. Somente trés comentérios incidiram no dominio fisico, dois
deles relacionados com a aparéncia fisica e outro com as capacidades fisicas. As
mensagens que incidiam na area “Social” foram apenas 6. Nestas a estagiaria tentou,

maioritariamente, enfatizar o bom relacionamento entre si e a crianca.

“Gostei de ser tua professora e da tua mensagem também. Beijinhos” — Para
C17

“Li a tua carta e prometo nunca te esquecer! Es inesquecivel © Um exemplo de
aluna” — Para C14
Tal como é referido no ponto — O professor como promotor da autoestima — uma
das formas de promover a autoestima € através de um ambiente positivo na sala de aula.
Satir (1972, referido por Plummer, 2012) alerta-nos para o facto de os sentimentos de
autoestima sO se desenvolverem se houver uma atmosfera onde as diferencas séo
valorizadas, a comunicacao é aberta, os erros s@o tolerados, ou seja, 0 tipo de atmosfera
existente numa familia carinhosa. Para Duclos (2006) uma atitude calorosa, por parte
dos educadores, € essencial para o desenvolvimento da autoestima.
Dado que a maioria dos recados caia no dominio “Desempenho”, construiu-se

um grafico onde podemos desvendar em que subdominios estes incidiam.

Area de Desempenho

M Estudo do Meio

B Portugués

A4
L addlis
A
A
1222294

= Expressdo Plastica

O R N W b U1 O

e e e @ Expressdo Dramatica

Desempenho

Gréfico 3 — Divisiio das mensagens correspondentes ao dominio “Desempenho” por subdominios

Os comentérios relacionados com a Expressdo Dramatica e com Portugués
foram os mais utilizados, tendo sido cinco de cada. Esta Gltima area era visivelmente
onde a maioria dos alunos sentia dificuldades, tal como é referido na caracterizacdo da

turma no Capitulo I, e parecia sentir-se menos competente. A Expressao Dramatica foi
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uma area explorada, dado que estd intimamente relacionada com a de Portugués e se
relacionou com a competéncia de comunicar oralmente de forma correta e adequada.
Procurou-se também adaptar ao maximo estes recados a crianca em questdo de modo a
que fossem realistas e que produzissem um impacto positivo. Podemos dar como
exemplo o caso do C8 que tem dificuldades na comunicagédo oral e é acompanhado por
uma terapeuta da fala. Este realizou uma dramatizacdo ao mesmo nivel que o0s outros

colegas e num papel de destaque, no qual obteve sucesso.

“Gostei de te ver como Marqués de Pombal! Boa dramatizacdo” — C8

Se este trabalho de reconhecer os sucessos deste aluno, nesta area que é
aparentemente do seu interesse (mostrou vontade em participar na atividade e, apesar
dos nervos, sorriu constantemente), se mantiver poderemos auxiliar o aluno a melhorar
as suas percecOes relacionadas com o seu desempenho neste subdominio. Temos a
registar que ndo foram realizados recados relacionados com a area de matematica, na
qual muitos alunos tém dificuldades e parecem duvidar das suas capacidades.

A entrega das caixas foi realizada na sexta-feira, no fim do dia. E de relatar que
todos os alunos receberam mensagens dos colegas. Os alunos pareciam interessados em
recebé-las, visto que estavam sempre a questionar a estagiaria de quando iam receber a
caixa e também pelos agradecimentos gerados no final. Pensamos que teria sido
interessante se tivesse havido um momento de agradecimentos, com abragos por
exemplo, com toda a turma. Nesta atividade foi agradavel ver como a C16 com

sindrome de Rett e 0 C7 receberam também mensagens.

Atividade “As Coroas”

Data de realizacdo: 22 e 23 de novembro

Descricdo: No primeiro dia realizaram a construcdo de coroas com diferentes materiais
e com total liberdade. No dia seguinte realizamos a entrega das coroas e a aprendizagem
de uma danca tipica do século XVIII. No momento da coroacdo o aluno, que era
chamado pela estagiaria, tinha de percorrer um corredor, existente no centro da sala, e
no fim (junto ao quadro) tinha de proferir uma razdo real que evidenciasse merecer 0
titulo de rei. Apés essa era “coroado” e voltava ao seu “trono” (cadeira) com a coroa.
Esta atividade foi uma adaptagéo da atividade “Circulo” de Andrés (2005).

Regras:
- Apenas falar na sua vez,
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- Ser amigavel quando uma pessoa esté falando e escuté-la;
- Usar palavras suas, ndo repetindo o que ja foi dito;

-N&o gozar ou rir das verbalizacbes ou comentarios dos colegas (Lawrence, 2006).

PercecOes da estagiaria: Os objetivos da primeira etapa, construcdo das coroas, eram

essencialmente para desenvolver o sentimento de competéncia através da realizacdo de
trabalho autébnomo e para desenvolver a criatividade dos alunos.

“A autonomia inscreve-se na finalidade da educagdo [...] A sobreprotecédo
mantém a crianga na dependéncia e afecta a sua auto-estima; pois ao fazermos
alguma coisa no seu lugar, transmitimos a mensagem de que nao consegue fazé-
la sozinha. Trata-se de um juizo de incompeténcia relativamente a ela” (Duclos,
2006, pp. 165,166).

Segundo Ruiz (2008), as escolas que, para além de favorecerem a autonomia e a
iniciativa por parte dos alunos, desenvolvem a autoexpressédo e a criatividade dos
alunos, facilitam um melhor clima escolar e consequentemente a promocdo da
autoestima dos seus alunos.

Os da segunda etapa eram: promover a reflexdo sobre si mesmo e promover o
desenvolvimento do sentimento de ser uma pessoa digna e especial. Por fim, numa
ultima fase tentou-se reconhecer o trabalho realizado pelos alunos através da utiliza¢éo
das coroas durante a aprendizagem da danca Bourreé.

Neste momento, visto que dispomos apenas da transcri¢do do video da segunda
etapa (ver anexo XIX), iremos refletir unicamente sobre esta. Durante esta reflexdo
tentaremos orientarmo-nos por quatro grandes areas: o conteudo das declaracdes dos
alunos; os seus comportamentos; os comportamentos e as intervencbes orais da
estagiaria e a influéncia do espaco e de outros adultos na sala. Seréo ainda apresentadas
algumas sugestdes para quando, futuramente, se aplicar esta atividade.

Com base nas declaracdes dos alunos (ver anexo XX), retiradas da transcricao,
podemos constatar que a maioria se centrou nas suas relacGes familiares. Isto podera
indicar a importancia que dao a estas e ao seu papel nelas.

“Porque eu gosto muito de ajudar a minha avo. Porque bato o recorde a ajudar
minha av$” — C18

“Porque gosto de ajudar meu irmdo” — C13

Alguns ainda se remeteram as suas relagdes com os pares, como o C17 e a C5.

“Porque quando os amigos separam-se eu tento...a ser outra vez amigos”

“Porque gosto dos meus amigos”
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Poucas criancas referiram-se as suas capacidades e quando mencionavam
alguma esta ndo era relacionada com as &reas principais da vida académica. Por
exemplo:

“Porque eu sei jogar Playstation” C12
“Porque eu sou boa a jogar computador” C9
“Porque sou artista e quero uma coroa artista” C4

Apenas um aluno se centrou na sua aparéncia fisica, 0 C21, sendo considerado
por todas as estagiarias e professora cooperante como uma crianga com alta autoestima.

“Porque eu sou muito lindo e sou muito bom” C21

Houve ainda dois alunos que referiram:

“Porque gosto muito de Portugal” C19

“Gosto de Portugal e gosto dessas pessoas que aqui vivem” C14

Acreditamos que o facto de estarmos, nagquela semana, a aprender a Histdria de
Portugal podera ter feito com que estes ultimos dois alunos tivessem relacionado a
atividade com as aprendizagens de Estudo do Meio.

Como podemos constatar nenhuma crianca destacou qualquer capacidade
académica das areas de Portugués, Matematica e Estudo do Meio, 0 que vai ao encontro
do referido em momentos anteriores, ou seja, que os alunos poderédo acreditar pouco nas
suas capacidades escolares. O facto de ser uma turma que aparentemente tem vontade
de aprender (que da importancia a escola) mas que, no entanto, ndo obtém os resultados
desejados leva-nos a crer que a sua autoestima global podera ser influenciada por este
dominio especifico relativo ao “Desempenho”.

Podemos entdo aferir que um comportamento, por parte da estagiaria, que nédo
foi adotado, mas que certamente enriqueceria a atividade e o alcance dos objetivos
propostos, seria 0 de tentar incentivar os alunos a referirem feitos ou capacidades
académicas que estes tinham. No entanto, para tal, previamente esta deveria preparar-se
e elencar algumas destas capacidades dos alunos. Assim, no caso de algum aluno nao
conseguir por si s6 referir uma competéncia académica, a estagiaria poderia auxiliar a
crianca e prevenir que esta ficasse sem saber alguma capacidade académica que tinha.
Para Duclos (2006), relembrar os éxitos passados da crianca € uma forma de
desenvolver um sentimento de competéncia. No entanto, esta ndo € o Unico modo de

desenvolver este sentimento. Para o autor é essencial:
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“conhecer as capacidades e o nivel de desenvolvimentos da crianga [...] propor-
Ihe actividades estimulantes que sdo fonte de prazer [...] propor-lhe objectivos
realistas ou conformes as suas capacidades [...] favorecer a sua autonomia;
encorajar 0 seu sentido de responsabilidade [...] favorecer a sua criatividade
[...] estimular o desenvolvimento do seu pensamento...” (pp. 183, 184)

Através destas atitudes, idealmente, desenvolver-se-4 0 sentimento de
competéncia e possivelmente melhorar as percecfes respeitantes ao dominio ligado ao
“Desempenho”.

Uma atitude que podemos inferir de alguns comportamentos como, por exemplo,
olhar para o reldgio, por parte da estagiaria, foi a de realizar esta segunda etapa de
forma répida. As conversas por parte desta eram rapidas e geralmente incidiam na
questdao “Porque mereces ser rei/rainha?”’ ou em reforgos positivos do que diziam.
Apesar disto é evidenciado, na transcricdo, um ambiente descontraido, onde os alunos
acompanhavam o que a estagiaria e os colegas faziam e havia espaco para risos (ndo de
troca). Uma caracteristica importante para o sucesso deste tipo de atividades, tal como
Lawrence (2006) defende, é a de néo ridicularizar ou rir dos comentarios de quem quer
que seja. Os alunos foram alertados para esta e as restantes regras da “coroagdo”.
Através da transcricdo podemos constatar que ndao houve alunos a ter este tipo de
comportamentos. Ha um exemplo, em que este comportamento esta prestes a ocorrer e a
estagiaria eficazmente evita-o.

Curiosamente, um dos adultos presentes € que realiza um comentario que podera
transmitir descrédito pela crianca. Neste caso a crianca refere “porque gosto de
aprender” e o adulto responde dizendo “Era bom C11”. A reac¢do da estagiaria foi a de
confirmar o que o aluno disse, afirmando “Ele gosta”. O adulto concordou. Uma das
regras em que houve alguma inconsisténcia no seu cumprimento foi a de ndo repetir o
que tinha sido dito. Na maioria dos casos a estagidria chamava a atencdo, mas com uma
das criancas ndo pediu para esta reformular o seu discurso, podendo ser omissao
consequéncia da estagiaria da preocupacao em gerir o tempo.

Alguns comportamentos dos alunos, como ajudarem com a entrega das coroas
ou a desviarem as mesas, mostraram que algumas criancas estavam motivadas para
ajudar tanto a estagiaria como os colegas. Em relacdo ao espaco este teve de ser
reorganizado para uma boa participacdo da aluna C16 que utiliza uma cadeira de rodas.
O grupo pareceu mostrar, ainda, gosto em integrar os colegas C7 e C16, através de
gestos afetivos, de aplausos pelas suas participacfes... Com esta atividade pudemos

ainda observar que alunos estavam mais a vontade em participar na dindmica de grande
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grupo (C21, C19, C18, C10) e os que estavam mais “nervosos” (C8, C6, C13, C17, C5,
C2).

Como ja foi constatado, muitos dos alunos centraram o conteldo das suas
declaracbes na sua relacdo familiar. Para aléem da explicagdo ja evidenciada, podemos
colocar outra questdo “sera que os alunos se centraram nas relagdes familiares por
influéncia uns dos outros?”. Neste momento ndo ¢ possivel responder a esta questdo,
mas, futuramente, de forma a evitar a mesma, podemos adotar outra estratégia na
execucdo da atividade. Os alunos antes de iniciarem a ‘“coroa¢do” escrevem num papel
qual a razdo para merecem ser reis. Assim evitava-se qualquer influéncia dos pares e a
estagiaria poderia auxiliar a propria producdo escrita. Outra opcdo, que poderia
enriquecer a atividade e aumentar o dialogo, seria dar a oportunidade que a turma
dissesse uma qualidade de cada aluno durante cada “coroagao”. No final das trés etapas
os alunos tiveram a oportunidade de levar a sua coroa para casa. Neste momento foi
muito compensador ver 0s alunos no recreio a irem para casa com as suas coroas ainda
na cabeca.

Pensamos que para maximizar o efeito da atividade era necessario ter havido
uma maior orientacdo da estagiaria. Realmente, gostar de ajudar o pai, a mde, o irmao,
0S colegas... sdo sentimentos que devem deixar os alunos orgulhosos, mas seria
também interessante orientar 0s alunos para as suas capacidades, visto ser uma area
mais carenciada. O esclarecimento do que se pretendia durante varios momentos desta
etapa poderia ter conduzido a melhores resultados. Contudo, acredita-se que a atividade,

de uma forma geral, teve um efeito positivo.
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Reflexao geral das atividades

Primeiramente, em relacéo as atividades realizadas no Pré-escolar, podemos ver
que estas sdo de cariz geral e que englobam diversas areas. Como ja foi referido é um
grupo, de uma forma geral, com uma autoestima alta e tentou-se ir ao encontro das
dificuldades de alunos especificos, como o P16.

No caso do 1.° Ciclo, uma das dificuldades foi a integragéo de atividades com o
objetivo de promover a autoestima. Apesar disso, as atividades apresentadas
anteriormente permitiram a exploracéo desta tematica.

Na turma do 1.° Ciclo, as criangas eram consideradas, de forma geral, como
tendo baixa autoestima e por isso seria desejavel realizar um trabalho mais continuo
com elas. Apesar disto, realizaram atividades transversais onde viram o seu esforgo e
sucesso reconhecido ganhando assim motivacédo e confianca. Tinha-se a esperanca que
se poderiam tornar mais seguros, autonomos e ‘“abertos” para realizarem as
aprendizagens. Tem-se nOGa0 que este processo € moroso e exige um trabalho continuo,
possivelmente alargado a diferentes momentos e situagdes das suas vidas, como referido
na literatura da area, e que ndo se pode reduzir as atividades promovidas durante o
estadgio. Ainda assim, acredita-se que as atividades realizadas, nesta tematica, poderdo
ser um passo para um melhoramento de algumas percec6es dos alunos.

Em ambos os contextos de estagio, houve criancas que se destacaram com uma
baixa autoestima, nomeadamente o P16 e o C8. Tal como foi ja referido no ponto — O
professor como promotor da autoestima, o professor poderd realizar um trabalho
individual mais intenso com as criancas que ache necessario. Teria sido, por isso,

interessante fazer este tipo de trabalho com estes dois alunos.
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Reflexdo sobre as concegbes dos professores/educadores e dos futuros
educadores/professores envolvidos no estagio, no que concerne a tematica da
autoestima

Tal como ja foi referido no Capitulo I, um dos intuitos deste relatério era o de
refletir sobre as concecbes dos professores/educadores e dos futuros
educadores/professores envolvidos no estagio, no que concerne a tematica da
autoestima. Para atingir este objetivo foram adotados determinados procedimentos que
ja foram explicitados no ponto — Procedimentos de recolha e tratamento de informacdes.
De forma a relembrar tais procedimentos, passamos a explica-los resumidamente. Com
base na revisdo de literatura foi elaborado um guido de entrevistas que, posteriormente,
deu lugar a quatro conversas, gravadas em audio, com quatro pessoas envolvidas no
estagio. Apoés a transcrigdo das entrevistas e a sua leitura flutuante, criou-se um sistema
de categorias (ver anexo 1V) de modo a organizar a informagdo existente. A aplicacao
do sistema de categorias teve por base o nimero de ocorréncias de determinada ideia ou
tema e constituiu a matriz da nossa analise das informacdes recolhidas. Os seus
resultados foram cruzados com literatura especifica da tematica, o que permitiu realizar
uma interpretacdo e reflexdo das concecbes ja mencionadas. No ponto seguinte,

apresentamos e discutimos esta informacéo.

Apresentacdo e discussado dos resultados das entrevistas

Ainda que ndo tenha sido diretamente pedido as entrevistadas que definissem o
conceito de autoestima, ao longo das transcrigdes € possivel retirar dados que nos levam
a inferir algumas das concecdes das entrevistadas. Todas as entrevistadas centraram-se
numa visdo global global. Neste sentido, “self-esteem is the emotional response that
people experience as they contemplate and evaluate different things about themselves”
(Heatherton & Wyland, 2003, p. 220). Tanto a Prof P (cooperante) como a EA
(estagiaria) referiram que a autoestima estava relacionada com o gostar de si, conhecer-
se e aceitar as suas potencialidades. No entanto, apenas a Ultima explicitou que a
autoestima também é aceitar as suas limitagdes e fracassos “as vezes as pessoas pensam
que a autoestima é s6 ter consciéncia do que se faz bem, mas para mim, a autoestima
também ¢ [... ter] consciéncia dos seus limites, [...] saber viver com eles e ndo ficar

triste” EA. De uma forma mais indireta a Prof P vai ao encontro desta ideia, ao referir
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que “as proprias criangas comegam a avaliar essas coisas menos conseguidas como uma
coisa que vai melhorar um dia”. Para estas entrevistadas a autoestima nao ¢ apenas
gostar de si e conhecer as suas capacidades € também reconhecer as suas limitagdes e
saber viver com elas sem permitir que estas controlem ou retraiam futuras acdes. Para
Duclos (2006) é essencial ndo s6 conhecer as suas qualidades e capacidades como,
também, ter uma justa percecdo dos seus limites e dificuldades. Nenhuma das
entrevistadas explicitou a existéncia de autoestima especifica, ou uma relacdo desta
altima com a autoestima global. Segundo Coll, Marchesi, Palacios e colaboradores
(2004b) a autoestima € formada por diferentes facetas que mostram alguma
independéncia entre si, tendo esta um cardter multidimensional. Ainda assim, como
poderemos ver futuramente, a entrevistada EB (estagiaria) referiu que era importante
diversificar as areas curriculares de intervencdo e a ProfC (cooperante) referiu ser
necessario valorizar areas ndo curriculares, o que podera mostrar alguma sensibilizacdo
para as diferentes areas relacionadas com a autoestima.

Algumas das entrevistadas, como ProfC e EA, mostraram ainda o conhecimento
de que a autoestima se altera e se desenvolve ao longo de toda a vida, sendo relatado
ainda pela Prof P que a autoestima “é importante desde que Se nasce até que se morre”.
Todas referiram que o desenvolvimento da autoestima era importante e que o professor
tinha um papel essencial no seu desenvolvimento. Para duas das entrevistadas (Prof P e
EA) o papel do professor ndo era apenas o de desenvolver a autoestima mas tambem o
de a reduzir, quando necessario, um aspeto que é discutivel por poder confundir-se com
“pseudo autoestima”, arrogancia ou sentimentos de grandeza e egocentrismo, conforme
avancado na revisdo de literatura. Para estas entrevistadas a autoestima é sindbnimo de
nos sentirmos bem, em detrimento dos outros, enquanto deveria ser entendida como um
equilibrio entre subestimar-se e sobrestimar-se (Duclos, 2006). Neste caso, 0 conceito
de autoestima é visto como algo positivo ou negativo, consoante o seu nivel baixo ou
alto. Segundo todas as entrevistadas, durante a sua formacdo profissional, nao
abordaram a tematica da autoestima, assim podemos inferir que para as entrevistadas
toda a informacdo disponibilizada, durante as entrevistas, resultou de um processo de
aprendizagem autonomo.

No Quadro 11 apresentamos os fatores que influenciam a autoestima, referidos

pelas entrevistadas, e o respetivo nUmero de ocorréncias.
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Quadro 11 — Fatores que influenciam a autoestima, segundo as entrevistadas

Fatores que influenciam a autoestima ProfP ProfC  EA EB Totais

Caracteristicas individuais - - 2 - 2
Sociedade em geral - 1 1 - 2
Familia - 1 3 1 5
Escola - 2 1 2 5
Pares - 4 2 4 10

Totais 0 8 9 7 24

Se contabilizarmos o nimero de vezes que as inquiridas aludiram a experiéncias
de uma forma geral (sociedade) e, de forma mais especifica, a familia, contexto escolar
e pares como aspetos externos condicionadores da autoestima, obtemos vinte e duas
ocorréncias que se contrapdem as alusdes a caracteristicas individuais, apenas duas.
Podemos entdo constatar que foi dada maior énfase aos fatores externos do que aos
internos. Realizando uma leitura vertical apuramos que a Prof P ndo referiu nenhum dos
fatores supramencionados. Durante a resposta a questdo direcionada a esta categoria, a
entrevistada remeteu-se para estratégias promotoras da autoestima. O facto de a
entrevistadora ndo ter esclarecido posteriormente a questdo demonstra a inexperiéncia
da mesma, na realizacédo de entrevistas.

Podemos ainda observar que, dentro dos fatores externos, o discurso apontou 0s
pares como tendo maior influéncia. Ainda assim, as estagiarias verbalizaram que no pré-
escolar a familia e os professores (escola) séo os que mais influenciam, enquanto no 1.°
ciclo sdo os pares. “The development of self-esteem during childhood and adolescence
depends on a wide variety of intra-individual and social factors. Approval and support,
especially from parents and peers, and selfperceived competence in domains of
importance are the main determinants of self-esteem” (Mann, Hosman, Schaalma, &
Vries, 2004, p. 359)

No que diz respeito ao contexto escolar (escola), as entrevistadas centraram-se
nas experiéncias de sucesso e insucesso, por parte dos alunos, e do papel do professor.
Em relacdo as caracteristicas individuais, apenas a entrevistada EA explicitou que a
personalidade era um fator que influenciava. Apesar de a ProfP ndo referir que as
percecbes da propria acdo influenciam a autoestima, ao afirmar “que as proprias
criancas comecam a avaliar [as] coisas menos conseguidas como uma coisa que vai
melhorar um dia”, mostra que as criangas realizam avaliagdes sobre o seu desempenho.

Ao longo do discurso das entrevistadas encontramos ainda diversos efeitos

associados a baixa e a alta autoestima, sendo, por vezes, referidos efeitos mais gerais e,
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outras vezes, efeitos relacionados com comportamentos e atitudes. Nos dois quadros
seguintes (12 e 13), que emergem do volume do discurso das inquiridas no referente a

alta e & baixa autoestima, respetivamente.

Quadro 12 - Efeitos associados a alta autoestima, segundo as entrevistadas

Efeitos associados a alta autoestima Prof Prof EA EB Totais
P C
Sucesso em geral 2 1 1 1 5
Sucesso académico - 1 - 3 4
Sucesso social - 2 - 2 4
Dificuldades ultrapassadas com maior facilidade - 1 - 1 2
Aceita-se aquilo que ndo se sabe - - 1 - 1
Sentimento de seguranca e equilibrio emocional - - - 2 2
Ha menos vergonha de si - 1 - - 1
Confianca em si, nas proprias capacidades e saber 5 1 3 3 12
Adotam-se comportamentos cooperativos - - - 1 1
Mais Participativos/mais autbnomos nesta participacao - - - 1 1
Manifesta-se maior autonomia - - - 1 1
Maior participacdo na Escola e na Sociedade - - 2 2 4
Totais 7 7 7 16 37

Neste Quadro os quatro primeiros itens remetem os efeitos da alta autoestima
para 0 éxito das acdes do sujeito e gestdo dos processos que 0 asseguram, num total de
15 incidéncias) os Ultimos trés para a ado¢do de comportamentos desejaveis (total de 6
ocorréncias) e 0s restantes para percecOes ligas a propria imagem (total de 16
incidéncias). Como podemos constatar 0 sucesso académico e social, segundo as
entrevistadas estd relacionado com a autoestima, visto que todas o referiram.
Observamos, ainda, que o ponto “confianca em si, nas proprias capacidades e no que
sabe” ¢ referido por todas, sendo a ProfP a que, no seu discurso, se foca mais neste
aspeto. Centrando-nos nos comportamentos desejaveis, apresentados no Quadro 12,
observamos que apenas as estagiarias referem que os alunos adotam comportamentos
cooperativos e que estes sdo mais participativos. A EB acrescenta que esta participacdo
vai além da escola e existe também na sociedade. Constatamos ainda que esta
entrevistada destaca-se pelo nimero de ocorréncias nesta categoria e por ter exposto

diversos efeitos associados a alta autoestima.
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Quadro 13 - Efeitos associados a baixa autoestima, segundo as entrevistadas

Efeitos associados a baixa autoestima Prof Prof EA EB Totais
P C

Insucesso em geral - -
Insucesso académico - 2
Insucesso social - -
Falta de confianca em si e nas proprias capacidades
Menor motivacao para aprender - -
Menor motivagao para estar com 0s outros - -
Timidez - - -
Aparentarem estar tristes - - 1
Tentar passar “despercebido” - -
Recusa/ N&o participa 2 -
Evitar falar - 1
Dificuldades de interacdo/lsolamento - 4
Medo de falhar 3 -
Dificuldade em se exprimir - 2
Dificuldade em exprimir sentimentos - 1 = =

1

4

15

=

()
1
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=
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Dificuldade em exprimir opinides - - -
Dificuldade em se exprimir de forma independente -

Totais 7

15 14
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No caso do Quadro 13, muitos dos efeitos apresentados sdo 0s opostos dos
efeitos de uma alta autoestima. Observa-se que o volume do discurso das entrevistadas
acentua efeitos dirigidos a falta de sucesso (total de 8 incidéncias), a recusa em adotar
determinados comportamentos ou a sua manifestacdo associada a dificuldades, os
altimos seis itens (num total de 21 ocorréncias) e as percecdes da propria imagem,
motivacdo e gestdo das emocdes, 0s restantes itens (num total de 22 ocorréncias). A
falta de motivacao aparece para as duas estagiarias como um possivel efeito da baixa
autoestima. Em contraste, nenhuma das professoras refere o0 mesmo. Para Duclos (2006)
existe uma relacdo ciclica entre a autoestima e a motivacdo. Para 0 autor, quando a
crianca tem uma alta autoestima vai, provavelmente, sentir-se motivada. Esta motivacédo
originara empenho e perseveranca nas atividades. Com este empenho e perseveranga o
aluno resistird mais as dificuldades e assim tera mais sucesso. Consequentemente, este
sucesso aumentara o sentimento de eficicia e de orgulho, aumentando a autoestima. O
insucesso é também referido, em geral ou em especifico, por trés das entrevistadas.
Através do Quadro concluimos que o insucesso académico € o mais referido, sendo
relatado por trés entrevistadas. Para Plummer (2012) a autoestima de criancas que tém

de lidar com problemas especificos é mais facilmente afetada. Ainda para o autor, a
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questdo dos efeitos académicos e a sua relagdo com a autoestima é largamente estudada,
considerando que estes dois aspetos estdo interligados e que a sua relacéo é reciproca.

Realizando uma leitura vertical, na coluna da ProfP real¢a-se o “medo de
falhar”, na coluna da ProfC realgca-se a “dificuldade de se exprimir de forma
independente”, na coluna da EA destaca-se o “tentar passar despercebido” ¢ “insucesso
académico” e na coluna da EB destacam-se as “dificuldades de interag¢ao/isolamento”.
Podemos assim concluir que ndo houve um efeito mais destacado do que outro por
todas as entrevistadas.

Constatamos que o volume do discurso sobre os efeitos associados a baixa
autoestima é maior (51 ocorréncias) que 0s associados a alta autoestima (37
ocorréncias). Podemos justificar isto pelo facto de na entrevista termos questionado
sobre “quais os comportamentos que o professor deve ter em atengdo para detetar uma
baixa autoestima” e ndo termos questionado “quais 0S comportamentos a ter em atengéo
para detetar uma alta autoestima”. Como ja mencionada antes, para Gouveia (2003), a
“baixa auto-estima esta mais associada ao insucesso escolar, do que a alta auto-estima
se encontra associada ao sucesso escolar” (p. 24), 0 que nos leva a acreditar que a
detecdo de uma baixa autoestima é mais Gtil que detetar uma alta. Ao realizarmos uma
leitura vertical, notamos ainda, nesta categoria, que 0 numero de ocorréncias € muito
similar para trés das entrevistadas, sendo a ProfP quem se destaca por ter metade das
ocorréncias encontradas nas colegas.

Durante o discurso das entrevistadas foram ainda apresentados alguns
procedimentos que o professor podera adotar, de modo a realizar a caracterizacdo dos
seus alunos, em relacdo a autoestima. A ProfP e a EA referiram que era necessario
observar o aluno em dindmica de grande grupo, tendo a primeira inquirida dito que era
necessario observar o comportamento individual das criancas. Outra forma de proceder
a essa caracterizacdo, para a EA, passa por analisar o conteldo da comunicacdo da
crianca tanto com o adulto como com as outras criancas. Por fim, para a ProfP e EA,
parece importante que se distinga o que é normal do que é diferente, aquando da
caracterizacao.

Em seguida, no Quadro 14, apresentamos as estratégias promotoras da

autoestima referidas pelas entrevistadas.
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Quadro 14 — Estratégias promotoras da autoestima, segundo as entrevistadas

Estratég_]ias promotoras da autoestima ProfP ProfC EA EB Totais

Extingdo 6 - - - 6

Reforco (valorizar capacidades e sucessos do 4 4 2 2 12

aluno)

Destacar em grande grupo capacidades do aluno 2 1 2 = 5

Tratar todos da mesma forma - - - 1 1

Pedir tarefas com éxito garantido 3 - = = 3

Insistir na producéo de comportamentos - - 1 1 2

desejaveis (participagdo)

Mostrar que acredita na crianca (conversando, 1 - 3 9 13

colocando desafios...)

Diversificar as areas curriculares de intervencao - - - 1 1

Atribuir responsabilidades e papéis (principal ou - - 1 1 2

secundario)

Empatia/ disponibilizar-se para ouvir e apoiar 6 4 5 10 25
Totais 22 9 14 25 70

Apontemos que as primeiras cinco estratégias estdo mais orientadas para uma
intervencdo de natureza behaviorista, enquanto as outras para acdes de cariz
tendencialmente socio-construtivista, sendo a Ultima tipica da corrente humanista. O
discurso mais centrado numa perspetiva comportamental, onde os comportamentos
positivos sdo reforcados e 0s negativos sdo extintos é o da ProfP, enquanto o discurso
da EB acentua uma perspetiva mais socio-construtivista ao reforcar a importancia de
colocar desafios aos alunos. Neste caso o aluno tem um papel central no
desenvolvimento da sua autoestima. Com a superacdo dos desafios, ndo é outrem que
diz que ele é capaz mas sim ele proprio que descobre isso ao ver as suas conquistas.

Todas as entrevistadas referiram ser importante reforcar, destacar e valorizar as
capacidades e os sucessos dos alunos e que o professor devera disponibilizar-se, apoiar,
estimular e estar atento aos seus alunos, sendo a EB quem mais reforca esta ideia. O
conversar com o aluno, o dizer que se acredita, que este € capaz, parece ser outra
estratégia essencial. O desenvolvimento da empatia com as criancas e o disponibilizar-
se para as ouvir e apoiar foi 0 ponto mais presente no discurso nesta categoria. Para
Plummer (2012) tanto com “um sorriso na altura certa, algumas palavras de apoio ou
um curso completo de autoestima, podemos realmente fazer a diferenca” (p. 23). Outra
estratégia que parece ser relevante, para as estagiarias, € o de se destacar e valorizar o
trabalho dos alunos em grande grupo. Observamos ainda uma aparente discrepancia
entre duas estratégias apresentadas, enquanto a EB refere ser importante colocar

desafios, a ProfP adverte para se realizar atividades com sucesso garantido. Para a
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ultima, “é pedir [as criangas] so tarefas que a gente sabe que ela vai conseguir fazer”. Ja
a EB referiu que “é muito importante as criangas serem desafiadas, nunca limitarmos a
pequenos exercicios faceis, mas a desafios que os facam perceber que sdo capazes, mais
capazes”. Podemos entdo considerar que 0 professor deve conhecer bem as criangas em
questdo e saber conciliar ambas as condigdes, atividades que sejam capazes de fazer
mas que por isso ndo deixem de ser aliciantes e desafiadoras. Tal como ja foi referido,
ter sucesso, ao resolver pequenos e grandes desafios, poderd aumentar a autoestima das
criangas (Pozo, s.d).

Apesar de, anteriormente, terem referido que a familia influenciava a autoestima
das criancas, nenhuma das inquiridas referiu ser necessario realizar um trabalho em
conjunto com os pais. Para uma abordagem verdadeiramente eficaz é necessario
desenvolver um ambiente onde haja o envolvimento de todos, o que deve incluir os pais
(Plummer, 2012). Também ja foi evidenciado que todas as inquiridas consideravam
importante a promogao da autoestima, no entanto, nenhuma da prioridade em se realizar
atividades com a finalidade principal de a desenvolver. Através das estratégias
apresentadas podemos constatar que estas sdo de cariz geral, relacionando-se em muito

com o0 ambiente na sala de aula.

“It is clear from all the research that teachers are in a powerful position to
influence children’s self-esteem and in turn influence their achievements and
behavior. Perhaps most teachers are already aware of this, and probably already
enhance children’s self-esteem intuitively. However, a knowledge of the
research, together with familiarity with self-concept theory would provide
teachers with a proper rationale so that they are in a position to know how to go
about enhancing self-esteem systematically” (Lawrence, 2006, p. 16)

Como sabemos, o professor podera ndo sé promover a autoestima como também
ser um inibidor do seu aumento. No Quadro 15, sdo apresentadas algumas situacdes,
diretamente relacionadas com o professor, que poderdo inibir o desenvolvimento da

autoestima.
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Quadro 15 - Situacdes inibidoras da autoestima, segundo as entrevistadas

Situagdes inibidoras da autoestima Pro Pro E Totai

N

E
fP fC A B S
Adverténcias verbais agressivas - 1
Inexisténcia de reforcos positivos - - 1
Repreender em publico - 2 - -
N&o explorar as causas de determinados comportamentos - 1

NN, NEFEDNDNDW

Excluir /perseguir a crianga - - 2
Ignorar a crianga - - - 1
Salientar muito os erros ou apenas aspetos negativos - - 1 6
Confrontar de forma direta/violenta a crianga em situacao - - 2 -
vulneravel

Obrigar a exibir comportamentos desejaveis - - 6 - 6

Totais| 0 5 11 10 26

Novamente, a inexperiéncia da entrevistadora limitou a recolha de informacéo.
No Quadro 15 visualizamos como a ProfP ndo exp0ds qualquer situagdo inibidora.
Observamos ainda que o discurso das duas estagiarias revela mais situacGes inibidoras
(11 e 10 ocorréncias) do que a ProfC (5 ocorréncias). Ha ainda destaque relativamente
ao “obrigar a exibir comportamentos desejaveis” pela EA e ao “salientar muito os erros
Ou apenas aspetos negativos” pela EB. Ter consciéncia destes aspetos inibidores

certamente serd 0 primeiro passo para 0s evitar.

Nota final sobre as concec¢des de professores e estagiarios acerca da autoestima

Durante todo o processo houve varias limitacdes e dificuldades. Primeiramente,
a falta de experiéncia da entrevistadora, na realizacdo das entrevistas, evidenciou-se na
ndo flexibilizacdo, durante a execucdo das mesmas. Visto que a analise de dados foi
qualitativa, houve alguma dificuldade na organizacdo de todas as informacgdes. No
entanto, conseguiu-se sistematizar os dados e existiu a tentativa de chegar a informacéo
implicita. Por outro lado, a entrevista estava dividida a dois objetivos, o de conhecer as
concegBes dos inquiridos em relacdo a temética da autoestima e o de recolher
informacao que auxiliasse a caracterizacdo, quanto a autoestima, dos alunos implicados
nas praticas supervisionadas. A informacdo apresentada e discutida na seccdo anterior
deu resposta apenas ao primeiro objetivo. No entanto, as informag6es obtidas no outro
objetivo poderiam ser mobilizadas para a compreensdo das percecdes dos inquiridos,
envolvidos neste objetivo, visto que ao caracterizarem determinada crianga estavam

implicitamente a dizer-nos quais 0s comportamentos que consideram estar relacionados
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com a alta e a baixa autoestima. A decisdo de ndo utilizar esta informacgdo deveu-se a
falta de tempo nesta fase final de concluséo do presente relatorio.

As nossas conclusfes apontam para uma série de competéncias que o professor
poderd desenvolver ao nivel da promocdo da autoestima, por exemplo, ser capaz de
detetar comportamentos caracteristicos de uma baixa autoestima, realizar atividades
promotoras da autoestima, evidenciar comportamentos positivos face aos alunos e evitar
comportamentos inibidores do desenvolvimento da mesma. Nenhuma das entrevistadas
foi alvo de uma observacdo sistematica, de forma a averiguar a existéncia destas
competéncias. No entanto, com as entrevistas foi possivel compreender em que medida
estas tinham, ou n&o, consciéncia de alguns aspetos da autoestima e das suas fungdes na
promog&o da mesma.

Por fim, a recolha e reflexdo desta informacdo permite-nos, ao mostrar as
semelhancas e diferencas das percecdes das inquiridas, fazer com que outros professores
e futuros professores reflitam sobre as suas praticas. Foram realizadas apenas quatro
entrevistas e por isso ndo se retiraram conclusdes generalizaveis. Ainda que ndo sejam
retiradas conclusdes suscetiveis de generalizagdo e fosse possivel aprofundar os dados
em termos de uma sélida investigacdo qualitativa, parece-nos interessante a utilizacéo
deste tipo de procedimento com outros objetivos e outras situacfes, como por exemplo,
na realizacdo de formacGes sobre a tematica a profissionais ou a pais. Ao realizarmos
um levantamento das concecdes de determinado grupo, podemos conferir quais as areas
que necessitam de maior esclarecimento e quais as ideias que deverdo ser melhor
exploradas, confrontadas e/ou reequacionadas.

No caso das entrevistadas, parece-nos que poder-se-ia tentar conscientizar para a
importancia de se adotarem estratégias que englobem a participacdo dos familiares ou
que contemplam o desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade das criancas.
Visto que foram apresentadas estratégias promotoras da autoestima de cariz
maioritariamente geral, seria interessante explicitar algumas estratégias mais
especificas, como as apresentadas no ponto — O professor como promotor da
autoestima. O facto de nenhuma inquirida ter referido realizar atividades com o objetivo
principal de desenvolver a autoestima leva-nos a crer que seria também benéfico

apresentar algumas atividades de forma a darem resposta a este objetivo.
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Conclusao

Com o final deste relatorio podemos tecer algumas conclusées. De um modo
geral, constatamos que este longo caminho proporcionou, a estagiaria, aprendizagens
relacionadas com a pratica profissional e com a temética da autoestima. A possibilidade
de refletir sobre as suas praticas pedagogicas possibilitou a aquisicdo de novas
“ferramentas” que se espera virem a ser utilizadas ao longo de toda a vida profissional e
pessoal. Ter consciéncia do que se realizou, do porqué e dos efeitos associados a esta
pratica cria condi¢Ges para compreender o que é necessario melhorar. Ndo pensemos
que com o final deste relatério terminamos a nossa formacdo profissional. Estas foram
apenas as bases para um trabalho continuo. Temos agora a obrigacdo de, com as
competéncias que ganhamos ao longo destes anos, percorrer novos desafios.

A nivel pessoal, fica 0 desejo de continuar a desenvolver um espirito critico,
que tanto necessitamos, continuar a trabalhar em equipa, de modo a melhorarmos as
nossas praticas e as dos nossos colegas de profissdo, tornando, consequentemente, 0
ensino mais coerente e coeso, manter contatos e trabalho com os familiares das criancas
e/ou comunidade envolvente e permitir um desenvolvimento integral dos alunos, através
de um ensino de qualidade, com exigéncia e diversidade. Poderiamos continuar a
elencar quais os desejos da estagiaria, relativos a sua pratica profissional, no entanto, a
questd@o principal e mais dificil que se coloca, para a estagiaria, ndo € o que se deseja
desenvolver nos nossos futuros alunos, mas sim, como podemos desenvolver de forma
completa os nossos futuros alunos. Acreditamos que esta questdo pautou toda a prética,
durante o estagio, e que nos ira acompanhar durante toda a vida.

Uma forma bem patente, neste relatério, da preocupacdo em desenvolver o
aluno de modo integral, foi a de querermos promover a autoestima dos nossos alunos.
Para Gurney (1988, referido por Plummer, 20012) a autoestima tem um papel central
para a aprendizagem, sendo esta o principal objetivo da educacdo. Com a reflexdo sobre
as atividades concretizadas neste dominio, constatamos que, apesar de nao se ter
realizado um trabalho sistemético nesta tematica com as criancgas, se procurou ter um
ambiente positivo durante o decorrer do estdgio e realizar atividades que
desenvolvessem a sua autonomia, criatividade, sentimento de pertenca, de competéncia
e de eficacia, e que melhorassem algumas das suas autopercegoes.

Apos a revisdo de literatura e a reflexdo das atividades, resta-nos fazer uma

pequena reflexdo. Acreditamos que a realizacdo de atividades com o objetivo central de
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desenvolver a autoestima podera trazer beneficios para as criangas, no entanto, temos
consciéncia que, tal como ndo ha “receitas” na melhor forma de educar, também nao
existem atividades milagrosas e que obrigatoriamente irdo desenvolver a autoestima dos
alunos. Temos de ter a no¢do de que para promover a autoestima € necessario ir para
além da sala de aula. Tal como Franco (2009) afirma, esta desenvolve-se através das
relacbes que o aluno mantém com o mundo e, por isso mesmo, nao se pode restringir a
sala de aula, nem ao trabalho do professor. Todo o contexto familiar e social ira
influenciar a autoestima e, por isso, devemos considerar como prioridade para o
desenvolvimento da autoestima, tal como ja foi explorado na tabela de Maslow, o
melhoramento das condicdes sociais e familiares.

Uma crianca que vive numa sociedade democratica, onde existe um sentimento
de pertenca e se sente em seguranca, onde tem os seus direitos e deveres respeitados,
terd sem davida melhores condi¢des para vivenciar experiéncias mais positivas e,
consequentemente, desenvolver avaliagbes mais positivas sobre o que a rodeia e de si
propria. Podemos entdo concluir que o professor ao propiciar um ensino de qualidade
esta ja a criar condicdes para uma melhor sociedade; também, ao desenvolver o sentido
critico esta a auxiliar os seus alunos a realizarem autoavaliacdes mais realistas. A escola
é assim um local de construcdo da identidade, tendo em conta aspetos cognitivos,
afetivos e éticos (Franco, 2009). Com a educacdo ndo queremos apenas que os alunos
compreendam o mundo, mas que também consigam superar e alterar a realidade (idem).

Com a reflexdo sobre os dados recolhidos mediante entrevistas, conseguimos
ainda compreender que importancia é dada a tematica da autoestima, em contexto
escolar, as entrevistadas, e com isso perspetivar formas de auxiliar futuros colegas de
trabalho a compreenderem esta temética. No caso das entrevistadas compreendemos que
é dada relevancia a esta tematica, sendo, no entanto, pouco visivel a transposicdo desta
importancia em atividades especificas para a promoc¢do da autoestima. Existe ainda uma
centralizacdo do discurso numa promocao centrada no ambiente dentro da sala de aula e
em estratégias transversais a todo o ensino.

Consideramos ainda que o maior desafio que encontramos, numa educacdo para
a autoestima, sera o de conseguir desenvolver em cada crian¢ca uma autoestima que
dependa do valor intrinseco de cada um e que a leve “a dizer que tem valor,
independentemente da sua aparéncia ou dos seus éxitos, simplesmente por ser um ser
humano” (Duclos, 2006, p. 28). Acreditamos, assim, que o simples facto de termos

consciéncia deste objetivo podera ser o primeiro passo para a sua realizacao.
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