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Resumo

Este relatério de estagio reflecte a experiénciendgiada pela formanda em dois
diferentes contextos escolares: pré-escolar acld? ®Desempenhando fun¢gbdes de docéncia, a
mesma teve a possibilidade de verificar que apragéns as criangas conseguiam fazer no
ambito de desenvolvimento de competéncias, e sgtatto uma metodologia baseada num
ensino diferenciado facilitava, por sua vez, agiagem.

Recorrendo a instrumentos de recolha de dadosr{@igs® participada e participante) a
formanda pude apurar algumas inferéncias quantarasteristicas das criangas assim como
aos seus ritmos de aprendizagem. Desta forma, femrebidas, com maior exactidao,
estratégias de ensino/aprendizagem mais adequadase alvo.

Apés o termo dos trabalhos, p6de-se concluir quedaainios predominantes no
desenvolvimento de competéncias, tanto na edugag&escolar como 1° ciclo, foram o
cognitivo, o atitudinal, o psicomotor e o artisticDestas dimensdes, 0 mais vezes
desenvolvido, em ambos contextos de estagio, aqadroser o cognitivo, 0 que se traduz na
capacidade das criangcas quanto, por exemplo,ofpréggdo de conceitos e conhecimentos,
ao uso da linguagem correctamente, a resolucéitucdes problematicas, a selecgcédo e
organizacao de informacéo, entre outras.

Considerando as criangcas como individuos cujasctesirsticas sao diferentes e por
conseguinte aprenderem de maneira diferente, umoedgerenciado permite atender a suas
especificidades. Recorreu-se a diferenciagdo dee@dos e actividades, oferecendo as
criancas a possibilidade de explorar diversas desprendizagem. Usando o seu poder de
autonomia, a crianca escolheu a actividade ou teddn com que mais se identificava, ou
melhor, que preferia.

Conclui-se, pelos resultados visiveis na sala de, ague a aplicacdo de uma
metodologia que considere a crianca e atenda &s ederéncias, produz efeitos mais

positivos, ou seja, a crianca aprende mais emderaima pedagogia diferenciada.

Palavras-chave:Curriculo; Ensino Diferenciado; Desenvolvimentocdenpeténcias.



Abstract

The probation report reflects the situation expergel by graduate students in two
different contexts: pre-school and 1. cycle. Tasigeaching, it was able to verify that
learning can make children under skills developmamd adopting a methodology based
on differentiated instruction facilitates, in tutearning.

Using the tools of data collection (observation aparticipant) the traine
could establish some inferences about the charstater of the children and other
to their rates of learning.

Thus, they were designed, more accurately, teattbarging best suited to the target
group.

After completions of the work it was concluded thia¢ predominant areas in skills
development, both in pre-school and education asyde, were cognitive, attitudinal,
psychomotor and the artistic. The more often dged dimensions, in both context stage,
turned out to de a cognitive that translates i ability of children as, for example, the
appropriation of concepts of knowledge, to use \Uagg correctly, the
resolution of situations problems, the selectiond aarrangement of information, among
others.

Considering children as individuals whose chargsties are different and therefore
learn differently, differentiated teaching permdsneet their specific  requirements.
Appealed to the differentiation of content and \atiés, offering children the
opportunity to explore different ways of learnitdging his power of autonomy, the child
chose the activity or content that is most ideatifivith, or rather he preferred.

It is concluded, that the visible in the classrabet the application of a
methodology that considers the child and meets freferences, produces more positive

effects and the child learns more in favor of dedéntiated pedagogy.

Keywords: Curriculum, Differential Teaching; ifkdevelopment.
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Introducao

O presente documento, designado de relatério dgiestenquadrado pelos Decretos-
Lei n® 74/2006, de 24 de Marco, e n° 43/2007, del@Fevereiro, integra um trabalho de
rigor cientifico, aprofundado e desenvolvido noatesr da intervencao pedagogica ligada as
unidades curriculares de Préatica Educativa Supendda | e Il. As intervencdes que
ocorreram ao longo do estagio procuraram evidewncRerfil de Desempenho Profissional do
Educador de Infancia e do Professor do 1.° Cicl&mgino Basico (DL n° 241/2001, de 30 de
Agosto), como forma de se garantir uma preparagabsgpional capaz de dar resposta a
exigéncias actuais do ensino, como por exemplelaséo, a aprendizagem significativa e o
respeito pelos interesses e ritmos de aprendizdgsraoriancas.

Na prossecucédo da actividade académica, tornaagarental o formando desenvolver
e pOr em pratica as competéncias previstas para tosnacao, revelando-se o estagio como
um momento essencial para desenvolver as compas$étedrico-praticas, adquiridas no 1.°
ciclo de estudos, bem como para construir umacar@tocente, nomeadamente ao nivel de
accoes que integram conhecimentos das éareas icestifigadas a leccionacdo e ao
desenvolvimento das criangas participantes nacprpgdagogica.

Neste sentido, a formanda envolve-se na constrde@on projecto formativo, mediante
o conhecimento prévio das caracteristicas orgaoizais das escolas e de todos os
intervenientes abrangentes pelo seio escolar, éndesenvolvido o estagio, e criam-se as
intencdes de acgdes para o desenvolvimento dogs@@slucativo, considerando os alunos e
outros actores educativos.

Assim, assegura-se a concretizacdo de aspectosrdouto previsto e garante-se, as
criancas, um ensino diferenciado como forma ddit@acia progressao das aprendizagens;
interage-se, na medida do possivel, com a orgé@aiescola, assumindo responsabilidades de
docéncia perante uma turma; e trabalha-se cooparegnte num projecto, com 0s restantes
docentes e comunidade envolvente, num propositoucomue perspectiva a escola e a
comunidade enquanto espacos de educacdo inclusida mtervencao social (DL n.°
241/2001 de 30 de Agosto).

No ambito do desenvolvimento do referido projeatofermacao, pretende-se reflectir
de forma critica-reflexiva sobre os dois momentstirdos de leccionacdo, sendo o primeiro

no pré-escolar com criancas de 4 e 5 anos de idaodsrdim de Infancia da EB/JI de Matriz



e o0 segundo no 1.° Ciclo do Ensino Basico, comncaa de 9 anos de idade que
frequentavam o 4° ano de escolaridade da EB/Jad@aElara.

Em relacdo as experiéncias de aprendizagens vadgaxino pré-escolar, teve-se como
base as OrientacBes Curriculares para a Educagagseolar e procurou-se perspectivar
essas experiéncias de forma integrada e intertirsiprespeitando a identidade dos alunos
em causa e criando condigcbes pedagogicas divaddfic que proporcionavam uma
aprendizagem educativa. Para tal recorreu-se asdw@spectos de diferentes perspectivas do
ensino como por exemplo, algumas dimensdes do Sagipe.

Quanto ao ensino no 1.° ciclo, procurou-se queaaparacionalizacéo fosse feita tendo
como base a Reorganizagdo Curricular e Programad.tddCiclo do Ensino Bésico,
ponderando as especificidades dos alunos, resgeiensuas individualidades, admitindo as
suas potencialidades e procurando criar circunstiinedagogicas abrangentes e
globalizantes.

Paralelamente a este projecto elabora-se um rielatty estdgio que tem como
principais objectivos: dar conta de conhecimentestificos na &rea da especialidade do
mestrado; descrever e analisar a pratica educativadiferentes contextos, mobilizando
sobretudo conhecimentos cientificos das areasiéasias da educacao; compreender como o
desenvolvimento de determinadas estratégias paeoper no aluno capacidades cognitivas
e atitudinais; reconhecer se a experiéncia de asatao assente num ensino diferenciado
facilita a aprendizagem; e, como forma de clanifios processos de construcdo deste
relatorio, enquadrar, em termos metodoldgicos @mbito do estagio, os procedimentos de
recolha dos dados que aqui serdo analisados.

No que concerne a estrutura do relatorio, estelelise em dois capitulos fundamentais.
O primeiro capitulo integra trés seccdes distint@sdo que a primeira se destina a uma
abordagem cientifica do curriculo na sua dimenshwmaiva, proporcionando uma leitura
instrutiva relativamente aos conceitos exploradoe 0s quais o conceito de curriculo sobre
diversas perspectivas, a teoria curricular, os megdeurriculares e o desenvolvimento do
curriculo. Na segunda seccéao fala-se das questbptadificacdo, consideradas de extrema
importancia, uma vez que o estagio se estrutuemndotpor base um plano de intervencao, no
qual se evidenciavam o0 contexto da aprendizagemgoaspeténcias a desenvolver, as
experiéncias de aprendizagem a proporcionar, agS@g necessarios ao desenvolvimento
dos trabalhos e a avaliacdo do desempenho dossaldnterceira seccdo remete para a

abordagem a diferenciacdo pedagodgica como temard&uadamento deste relatério e nela



explora-se, sob a perspectiva de diferentes aytoseegsundamentos e a concretizacdo do
ensino diferenciado.

O segundo capitulo deste trabalho contempla ostdlge do trabalho desenvolvido em
campo educativo e apresenta os procedimentos mégicts adoptados na recolha de
informacé&o, importantes para a construcdo de dotiomgedagdgicos tais como o projecto
formativo e planos de accdo. Seguem-se duas sededesrutura semelhante, pois os temas
explanados na educacdo pré-escolar serdo sensitelo® mesmos dos apresentados no 1.°
ciclo. Como abertura da seccdo, caracterizam-saluwss e 0 seu contexto educacional.
Comeca-se pelo meio circundante, por permitir umsaovdas potencialidades que possuli,
susceptiveis de serem usadas pela escola. Depssa-pe a escola como espaco educativo
com recursos disponiveis a concretizacdo de trabak sala de actividades/aulas e, por
altimo, ao grupo de criancas.

A seccdo seguinte reserva-se a descricdo, analggesentacdo dos resultados das
actividades desenvolvidas nos diferentes contedé®nsino-aprendizagem. Esta parte do
relatério remete para a pratica educativa, espeeige para a analise de situacdes didacticas,
como forma de se observar se o recurso a diferestestégias facilita 0 desenvolvimento de
determinadas competéncias.

Por dltimo, apresentam-se as conclusdes destérelague apontam as respostas aos
objectivos propostos inicialmente.
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1. Curriculo: caracterizacédo e ambito

Cada vez mais o sistema educacional se empenha occaperfeicoamento das
aprendizagens, o sentido do ensino, a forma coens®a e como se aprende, procurando
clarificar determinadas ac¢des e mecanismos Uteisaaconcretizagdo. O desenvolvimento
curricular, como dominio na area das ciéncias decag#io, procura consagrar todos os
aspectos do curriculo ajustando-os ao crescimeoio evolugcdo da crianca enquanto ser
aprendente.

Importa assim desvendar algumas perspectivas soboaceito e teorias do curriculo,

bem como sobre formas de o manifestar.

1.1 Conceito de curriculo

Na dimensdo educacional, a ideia de curriculo “sslmima multiplicidade de
interpretacdes e interiorizacbes quanto ao seuepsocde construcdo e mudanca” (Roldéo,
1999, p. 43).

Esta multiplicidade pode reflectir as seguintespectivas basicas: i) curriculo como
fendmeno educativo perspectivado e enquadrado peks condicionantes sociais, 0 seu
sentido mais abrangente; ii) curriculo como expei#s de aprendizagem basicamente
delineadas no ambito da escola; iii) curriculo coprograma ou plano de estudos de
determinado curso ou formacao, o seu sentido resisto.

Quanto a primeira perspectiva, Luisa Alonso, pangxo, afirma que o “curriculo &
um projecto integrado e global de cultura e forroagée fundamenta, articula e orienta as
decisdes sobre a intervencdo pedagdgica nas eswrta® fim de permitir uma mediagcéo
para todos os alunos” (Alonso, 1995, p. 35). Assimiende-se que o curriculo tem por base a
cultura de uma comunidade, bem como as vivéncgsgalores e 0s saberes dos alunos e sao
todos estes aspectos que tém influéncia nas degstiagogicas.

No entender de José Augusto Pacheco, o curricule faefinir-se como um interesse
emancipatorio, resultante dos interesses e dasriémp@s desejadas por todos quantos
participam nas actividades escolares” (Pacheco6,1p9 40). Assim, considera-se que 0

curriculo € um conjunto de necessidades, interegsestos ou preferéncias evidenciado por
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uma determinada comunidade escolar, cujo desenveid maximiza o0s resultados
desejados. Ideia esta que vem ao encontro da rapg@eentada por Alonso, considerando,
desta forma, o curriculo como um projecto repletoirtencfes que sdo projectadas num
plano e desenvolvidas a partir de um conjunto ge®&ncias de aprendizagem, criadas, por
sua vez, a partir dos interesses e necessidadeseradvidos no processo ensino-
aprendizagem. Ao encontro desta analise vem a diei@andido Freitas (1998) acerca do
curriculo por considerar fundamental, nos dias @ie que se respeite a especificidade das
realidades locais de cada crianca e se atenderaascaracteristicas. O mesmo autor refere
que:

um curriculum é uma concretizacao que cada professor cumpreosaseus alunos. Deste
modo ndo pode haver sucesso onde existamicula uniformes, porque os alunos ndo sao
todos iguais, porque as condices de execucamvapiarque as realidades locais tém (ou
devem) ser respeitadas (Freitas, 1998, p. 25).

A segunda perspectiva aponta para o curriculo admtnas experiéncias do aluno,
valorizando a aprendizagem feita através daqui® €je experiencia e apontando para a
escola como um local privilegiado para o desenuwwdvito de competéncias pessoais e
sociais. Por exemplo, Foshay (1969, cit. por Riheif96, p. 13) define o curriculo como «o
conjunto de todas as experiéncias que o aluno jgsmb a orientacdo da escola». As
afirmacdes de Roldao (2002) que a seguir se traveser, podem considerar-se ligadas a esta

perspectiva: o curriculo define-se como:

um conjunto de situacdes, aprendizagens propomtéenau dinamizadas pela instituicdo
escola, para a promocao de um leque variado dedipagens, que incluem a aquisicdo de
conhecimento, o desenvolvimento de competénciggpmocdo de valores e a vivéncia de
praticas (Roldao, 2002, p. 84).

Nesta definicAo destaca-se a importancia que @aadid ao curriculo centrado no
desenvolvimento de competéncias.

Por fim, a terceira perspectiva acentua um cuwionjanizado, expressando a matriz
dos elementos estruturais de determinada formagidigurada num programa de ensino.
Neste sentido, Phenix (1958, cit. por Ribeiro, 198613) define o curriculo como “modelo
organizado do programa educacional da escola eedesa matéria, 0 método e a ordem do
ensino - o que, como e quando se ensina” (Rib&®d6, p. 17), também acentua esta
perspectiva quando afirma que o curriculo € umntplestruturado de ensino-aprendizagem,
englobando a proposta de objectivos ou resultadogpdendizagem a alcancar, matérias ou
conteudos a ensinar, processos ou experiéncigsreedizagem a promover". Esta em causa
um curriculo cuja importancia recai sobre os objesta alcancar e sobre o processo de

12



aprendizagem, nao realcando as necessidades dextwopara a criagdo de uma formacao
gue melhor se adeque a esse contexto.

Concluimos, assim, que a concepc¢do de curricule ped entendida sob diversas
perspectivas, desde um programa ou plano até upntorde praticas que se fundem, seja no
ambito das experiéncias de aprendizagem ao nivelestdla seja na concepcao e
desenvolvimento de determinado projecto educativo.

Apesar das perspectivas de curriculo defendidass miferentes autores, entende-se
que, quer seja ele um projecto, um conjunto derépeas ou um plano estruturado, o que se
pretende é que, a partir do conhecimento de neleeles evidenciadas em determinada
cultura, se promova um conjunto de experiénciagpiendizagem que permitam aos alunos
adquirir conhecimentos e desenvolver determinadaspeténcias, capazes de cuidar e de

inovar essa cultura.

1.2 Teorias do curriculo

Na possibilidade de conhecer melhor a origem doictlo e os caminhos que o
mesmo percorreu, procura-se nesta seccao falag astieorias do curriculo. Através destas e
do ja afirmado sobre o ambito do curriculo, podesstender a educacdo numa visao mais
ampla e compreender que o curriculo € mais do qudacumento no qual estdo delineados
objectivos a cumprir ou experiéncias a proporci@ua alunos. Este,

surge como uma constru¢cdo social que resulta dsessielade de responder a
aprendizagens que se consideram socialmente ngasspara um determinado grupo,

numa determinada época; corporiza-se através dasdde dos responsaveis e reflecte o
poder dos campos cientificos (Rolddo, 2000, p. 47).

As trés teorias basicas do curriculo sdo a técricaratica e a critica, embora,
recentemente, os estudos curriculares se assunramfooma de ultrapassar as limitagdes de
operacionalizacdo desta ultima.

A teoria técnica, considerada propria dos tradalistas, resume-se a clarificacdo de
conteudos e de objectivos, bem como ao ensinoslestdeudos de forma eficaz para haver
eficiéncia nos resultados.

Segundo Silva (2004), um dos pioneiros para o swagio da teoria tradicional do
curriculo foi Bobbit. Nas palavras do mesmo, “desiza educacional deveria comecar por

estabelecer de forma precisa quais sdo seus olgectiEsses objectivos, por sua vez,
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deveriam se basear num exame daquelas habilidadesssarias para exercer com
eficiéncia as ocupac0des profissionais da vida'vggiR004, p. 60).

Esta perspectiva de Bobbit foi consolidada por Ralpler (cit. por Hornburg &
Silva, 2007, p. 61) quando propde que:

o desenvolvimento do curriculo deve responder atrquarincipais questdes: que
objectivos educacionais devem a escola procurangiati que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham pimlzale de alcancar esses
propoésitos; como organizar eficientemente essa®récias educacionais e como
podemos ter certeza de que esses objectivos estdo alcancados.

Esta afirmacdo vai ao encontro da ideia expostalpsé Augusto Pacheco quando
afirma que o curriculo é visto como “um produto, esultado, uma série de experiéncias de
aprendizagens dos alunos, organizadas pela esoolfurggdo de um plano previamente
determinado” (Pacheco, 1996, p. 35).

Esta teoria do curriculo, considerada de base ifiente objectiva, centra-se em
identificar os objectivos da educacdo escolarizddamar o aluno ou proporcionar uma
educacao geral, académica, a populacdo. Mas, spgueiva de Pinar (1985, p. 233), 0
modelo de Tyler “es Unicamente tedrico en el sentgestionable de que es abstracto”, ou
seja, esta teoria ndo tomava em consideracao asi@xgas e vivéncias da populacao.

Para Pinar (1985, p. 231), nos Estados Unidos dérisendo Norte, a “maior parte
dos especialistas do curriculo que trabalham env 8dem ser caracterizados como
tradicionalistas”. Quanto aos praticos do curricidentem-se honrados em se dedicar a
melhorar as escolas aceitando a “estrutura docelurh tal como é” (Pinar, 1985, p. 233). E
que a perspectiva técnica enfoca “o curriculo commoa instancia determinada por
especialistas, um produto que, uma vez apresergadgrofessores (técnicos), sera por
estes executado e transmitido aos alunos (sersy@ss O curriculo focaliza os conteudos,
organizados disciplinarmente” (Silva, 2005, p. 27).

Na teoria pratica, propria dos empiristas conceptuacurriculo define-se, segundo
José Augusto Pacheco (1996, p. 38), como “um ctme um amplo corpo de factos acerca
dos quais a abstraccéo tedrica guarda silénciosguieve buscar pela aplicacdo do método
deliberativo”. E assim entendido como texto, primjieau hipotese de trabalho. Acredita-se
que as teorias prescritivas do curriculo, como o @a técnica, ndo sdo Uteis porque nao
reflectem os processos de transformacdo do cuwriercontrando-se “pouca utilidade a
termos como ‘objectivos’ e muita utilidade a expiEs como ‘plataforma’ e ‘deliberacdo’
(Pinar, 1985, p. 235).
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Segundo Silva (2005, p. 29), os empiristas coneg&ptperspectivam o curriculo de
acordo com o contexto de realizacdo; preconizant@amia dos professores e das escolas,
focalizando as praticas. As funcdes que o curriculmpre como expressdo do projecto de
cultura e socializacdo sdo realizadas através dos sonteudos, do seu formato e das
praticas que criam em torno de si. Segundo Gimearig€an (2000, p. 16), tudo isso
produz-se ao mesmo tempo: conteudos (culturaisntalectuais e formativos), codigos
pedagogicos e accbes praticas atraves dos quaspsessam e modelam conteddos e
formas.

E no ambito desta teoria que se defende o curricoino espaco de accdo e de
investigacdo, em especial ao nivel da sala de &tkenhouse (1978), precursor desta
ideia, aponta para a necessidade de se analisaeefforoha sistematica as praticas
lectivas, defendendo o professor como investiga@onsidera que a realidade pratica do
curriculo obriga a deliberacdo constante e que n@goder potenciada através da reflexao
sobre o que acontece na aula.

Existe ainda a teoria critica, também designadar@ownceptualismo, que se afasta
das outras teorias por considerar que “o currinémé o resultado nem dos especialistas nem
do professor individual mas sim dos professorespgios ou portadores de uma consciéncia
critica e agrupados segundos interesses critid®sthieco, 1996, p. 40). Entenda-se desta
forma que o curriculo depende dos intervenientesaiaunidade educativa, sdo eles que
desenvolvem e aplicam um curriculo, segundo os seigsesses e em funcdo das
necessidades da colectividade escolar.

Esta teoria comegou por ser muito debatida nosdBstUnidos da América do Norte,
no Verdo de 1978, por exemplo, como diz Pinar §198 231) “no hay prescripciones ni
modelos tradicionales” e que “debido a que ladculitbdes que identifican estos
reconceptualistas se relacionan con las dificuiatiela cultura en general no hay problemas
gue «puedan ser resueltos»” (Pinar, 1985, p. 231).

Silva (2005, p. 29) considera que, para 0s recdoakgtas, preconizadores do
interesse emancipatério ou critico, “o curriculousd processo politico que focaliza a
reconstrucdo social, sendo definido a partir de wodades constituidas através de uma
praxis critica, isto €, teoricamente esclarecida”.

Concluindo, Kemis (1988, cit. por Silva, 2006, p) Befine as trés teorias curriculares

de que temos vindo a falar e que se apresentara agdpuadro seguinte.
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Quadro n° 1- Teorias curriculares

Teoria Técnica

Teoria Prética

Teoria Critica

Centrada no Ministério da
Educacao

Centrada na Escola/Sala de
aula

Centrada na Comunidade

Legitimidade Normativa
(legislacéo / especialistas)

Legitimidade Processual
(variaveis contextuais do
processo)

Legitimidade Discursiva
(curriculo depende de quem o
aplica e incrementa)

Racionalidade Técnica:
Saber fazer
Professor executante,
implementador de decisdes

Racionalidade Pratica: o que
se faz resulta de um contexto
= processo de deliberacdo que
estabelece a relagéo entre a
intencdo e a realidade

Racionalidade Comunicativa:
resultante da interaccdo e da
autonomia das comunidades
educativas — trabalho em colegialidad
(intersubjectividade)

[¢)

Ideologia Burocratica

Ideologia Pragmatica

Ideologia Critica

Teoria« Pratica

Teoria« Pratica

Pratica— Teoria« Pratica

Organizacédo Burocrética

Organizacéo Liberal

Organizacéo Participativa,
Democratica, Comunitaria

Discurso Cientifico

Discurso Humanista

Discurso Dialéctico

Accao Tecnicista

Accéo Racional

Accdo Emancipatoria

TRADICIONALISTAS

EMPIRISTAS CONCEPTUAIS
(Processos Cognitivos)

RECONCEPTUALISTAS
(reconstrucéo social)

1918 — Bobitt
1949 — Tyler
1962 — Hilda Taba

1969 — Schawb
1987 — Stenhouse

1970 - Paulo Freire
1975 — M. Apple
1981 - H. Giroux
1975 — W. Pinar

Curriculo = Plano, Programa

Curriculo = Texto, Hipotese,
Projecto, Intencéo

Curriculo = Praxis

In Silva, F. (2006, p. 26RRamo Educacional FLUP: um projecto reconceptualxa

Assim, o curriculo, nas suas diversas teorias énai pelo qual a escola se organiza,

propde os seus caminhos e orientacdes para agpragodo inconcebivel “pensar numa

escola sem seu curriculo e objectivos” (Silva, 2@06A.7), porque o curriculo € um processo

de ensino-aprendizagem que é feito a partir decipims gerais, norteadores de uma accao

pedagdgica.

Na sequéncia das teorias agora apresentadas, emmsattrés modelos de organizagéo

curricular. Gimeno Sacristan (cit. por Silva, 20p630-31) aponta o curriculo centrado nos
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conteudos, nos resultados e nos alunos. Considera gurriculo centrado nos conteudos é
uma concepcao patente na escoléstica medievalriyilegia a transmissédo de conteudos (fé
na imutabilidade dos conteddos) e que, para oggsofes € uma dominante na actualidade.
“As disciplinas representam a fonte predominante amteddos curriculares e programaticos
a seleccionar” (Ribeiro, 1996, p.80).

Apresenta-se ainda o curriculo centrado nos refgiacuja pedagogia é definida por
objectivos, ou seja, a aprendizagem € antecipadawertida em objectivos.

E por dltimo, o curriculo baseado nos alunos. FaEmeno Sacristan (cit. por Silva,
2006, p. 30-31), a prioridade neste modelo € a Hasexperiéncia que se traduz na auto-
realizacdo do aluno. Neste sentido, valoriza-seocja foi referido, a experiéncia do mesmo
e tem-se em conta 0s seus interesses e preferénwdastambém as suas limitagbes e
dificuldades e neste aspecto, autores como Boaspafda e Neves (1996); Cadima,
Gregorio, Pires, Ortega e Horta (1997); TomlinsoAlan (2002); Tomlinson (2008); e
Sousa (2010,) debrugam-se sobre esta concepcawriteilo considerando a importancia que
este tem junto dos alunos. Para estes, é funddnmgmta curriculo seja diferenciado e que
incida sobre as especificidades, sobre as divetaaspara a aprendizagem que se ajustem
melhor aos alunos, em contexto educativo, e quanvia garantia da equidade. A este
respeito, Ribeiro acrescenta que este “modelo &ssenprincipio de que as componentes do
curriculo devem ser estabelecidos em funcédo dasssieades e interesses imediatos dos
educandos que se desenvolvem e aprendem mediameraccdo e 0 envolvimento activo

com o seu meio” (Ribeiro, 1996, p. 88).

1.3 Curriculo formal, informal e oculto

N&o convém entender a organizac¢do do curriculoaepermo um plano ou programa
estruturado (conjunto de conteludos, estratégiaswdtados esperados), mas também como a
pratica em que se estabelece o dialogo entre ogesgeociais, 0s professores e os alunos, e
toda a comunidade educativa. Assim, o curriculceterchinado pelo contexto em que se
circunscreve: curriculo formal, informal e oculto.

Numa visdo abrangente definimos curriculo como todque é aprendido na escola,
qguer o que é assumido (curriculo explicdatravés dos planos curriculares, dos programas e
dos objectivos curriculares), quer o que nao € masky sendo intencionado, ou nao

(curriculo oculto), como consequéncia da intervertdjéecta ou indirecta da propria escola.
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A dimensédo do curriculo formal identifica-se comoficialmente aprovado pelas
entidades responsaveis pelo sistema educativejoeéase com a organizacao curricular que

o professor tem de cumprir. Neste sentido,
designa o plano de ensino-aprendizagem — nos $gestivos, contelidos e actividades —
expressamente definido para promover aprendizaggikitas, o qual constitui obrigagéo
formal do professor implementar e se traduz, cdaorente, no horario lectivo dos alunos
ou professores e no cumprimento de programas éstades (Ribeiro & Ribeiro, 1989, p.
52).

No curriculo informal integram-se actividades “efiiradas” e “ndo estruturadas” que
podem estar ou ndo ligadas a escola. “Encontratogses as actividades culturais, civicas,
desportivas, recreativas ou de convivio social @atécipacdo na comunidade” (Ribeiro &
Ribeiro, 1989, p. 52).

Considera-se o curriculo oculto como as experié@ndéaaprendizagem vividas pelos
intervenientes no processo educativo que nédo daoatirectamente do programa de estudos

proposto. Este conceito de curriculo,

designa, simultaneamente dois aspectos: por um, laduelas praticas e processos
educativos que induzem resultados de aprendizagemeRrplicitamente visados pelos

planos e programas de ensino (...), por outro laefere-se a efeitos educativos que a
educacéo escolar parece favorecer, como uma egfEsigb-produtos do curriculo formal

(Ribeiro & Ribeiro, 1989, p. 53).

1.4 Desenvolvimento curricular

O desenvolvimento curricular diz respeito a formh@ concretizar o curriculo,
“engloba assim, por um lado, o conjunto de proceascionados para elaborar/construir uma
proposta curricular ou curriculo e, por outro lads, actividades desencadeadas para o
concretizar e actualizar nas situacdes de ensirendizagem” (Roldéao, 1995, p. 8).

No ambito educativo, o desenvolvimento curriculanita uma certa uniformidade de
pensamento na medida em que certos autores o toalegm. Na perspectiva de Ribeiro
(1996), o desenvolvimento curricular tem uma deéini que se modela pela sua estrutura
processual, ou seja, € um sistema continuo e estari@ mutacéo, que se desenvolve a partir
de andlises, planeamentos, implementacbes e adediaefectuadas em determinadas
situagdes e contextos. E visto também por GaspRolddo (2007) como um processo
continuo, dinamico, que engloba diferentes etapassidera-o também, neste sentido, José
Augusto Pacheco (1996), quando menciona que o \dasanento curricular é visto como

uma pratica, dindmica e complexa, que se processdiversos momentos e em diferentes
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fases, de modo a formar um conjunto estruturadegiando quatro componentes principais:
contexto de deciséo curricular, elaboracao/planatomeperacionalizagéo e avaliagao.

A Figura n° 1 explicita um processo ciclico do desévimento curricular,
considerando, desta forma, o curriculo numa cordigho flexibilizada, ou seja, poder-se-a

partir de qualquer ponto para chegar a uma detadaimeta.

Figura n® 1- Desenvolvimento do curriculo.

a)Justificacdo curricular

v

b)Planeamento curricular

-

In Ribeiro (1996, p. 7)Desenvolvimento Curricular

d)Avaliagdo curricular «

c)Implementacéo curricular

Entenda-se assim que, tomando qualquer posicadsquema acima exposto, pode-se
verificar que, a partir de uma justificacdo curlacuprocede-se ao planeamento do ensino e
sua implementacéo, finalizando-o com uma avaliac@oy a perspectiva de verificar 0s
resultados. Pode-se, ainda, partir da concepcdaberacdo do curriculo, proceder-se a sua
implementacé&o, avaliar a sua execucéao e clarifiGara justificacéo e linhas orientadoras. Por
altimo, considera-se a execuc¢do e apos a sua gdalieerifica-se os principios orientadores
com a finalidade de aperfeicoar ou modificar, sEnador necessario, o plano curricular.
(Ribeiro, 1996).

Assim, constata-se que estamos perante um orgaoizacricular circular na qual, em
qualquer momento do desenvolvimento curricularpgsivel delinear linhas orientadoras de
trabalho no sentido de melhorar, ajustar ou inavansino, ndo descurando o conhecimento

do contexto ou de uma situacdo como determinantdakéracdo de um plano curricular.

19



Apoés qualquer execucdo de um plano (pratica emndes@mento) torna-se igualmente

indispensavel o momento de andlise, de reflexa@iagdo sobre a aplicacdo no contexto.

2. A planificacdo no processo educativo

Na Optica de levar adiante um conjunto de accdesdot em vista alcancar
determinadas metas, torna-se importante fazer wevaspo da accéo a ser realizada. No que
concerne ao dominio da educacéo, esta necessioladese cada vez mais importante de
maneira que se deve adaptar o curriculo as ci@uociss de cada situacédo de ensino (Clark e
Yinger, 1987, cit. por Barbosa, Serpa, Botelho, iRpeks, Cabral e Raposo, 1999, p. 118).

A planificacdo docente segundo alguns investigadpole ser conceptualizada de
dois modos diferentes.

En primeiro lugar, piensan en ella como en umuunj de procesos psicolégicos basicos
por médio de los cuales una persona se repreddntare, pasa revista a médios y fines, y
construye un marco o estructura que le sirva da gui sua actividad futura(...). En

segundo lugar, (...), definem la planificacion como gue hacen los docentes cuando

dicen que estan planificando» (Clark e Peterso®Q18. 454).

Na tonica educacional, a planificacdo é fundamemtafualquer nivel de ensino, dada
a necessidade de questionar o que deve ser engnamno deve ser feito, 0 tempo que se
deve dedicar a cada topico, a constituicido de gragjgotrabalho, a organizacdo de horarios
diarios, enfim, todo um conjunto de func¢des qudaaificacdo assume e que a tornam um
Optimo instrumento de trabalho e apoio para o ethréarofessor (Arends, 1995).

Varios autores debrucam-se sobre este assuntocexearplo, Arends (1999, p. 44)
refere que “a planificacdo do professor € a pradojeterminante daquilo que é ensinado nas
escolas. O curriculo, tal como é publicado, é foanstado e adaptado pelo processo de
planificacdo através de acrescentos, supressaesrgretacoes”.

Para Barbosa e outros (1999, p. 116), ela “é uno meio professor esclarecer, de
modo calmo e atempado, os processos de accéo efeags desenvolver como docente face
as exigéncias programaticas, a fim de conseguid@h na aprendizagem, rentabilizando o
tempo e os recursos disponiveis, em funcdo dasgsessvolvidas”.

Segundo Albano Estrela (1994, p. 9), a planificag&atendida como:

um inventario e organizacdo de objectivos, conte(deétodos, meios e processos de
avaliacdo (...) conjunto estruturado e detalhado @gasnde trabalho, permitindo ao

professor, organizar as suas actividades, segum@domomentos: previsdo, realizacdo e
avaliacao.
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Ainda Joaquim Azevedo diz-nos que “é dificil cumfielmente as previsdes iniciais,
uma vez que surgem numerosos imprevistos duraptecesso ” (Azevedo, 2002, p. 18), ou
seja, a planificagcdo tem um caracter orientadormpdaiscas e esta sujeita a alteracdes, dado o
andamento destas. Isto é, quando se da um immredigireciso que o professor esteja
preparado para proceder a alteracdo do plano senerpécausa a competéncia que se
pretende desenvolver. Entenda-se que o0 apoio diesternento facilita ao professor a
realizacdo regular e a adequacédo dos periodosadallio nas tarefas a decorrer na sala de
aula. Por este motivo, sublinha-se que a planéicaE um esboco incompleto, pelo que esta
susceptivel a mudancas e a ajustamentos.

Corrobora esta ideia Miguel Zabalza, referindo pja@ificar consiste em:
prever possiveis cursos de accdo de um fen6merasmar de algum modo as nossas
previsfes, desejos, aspiracdes e metas num projeetseja capaz de representar dentro do
possivel, as nossas ideias acerca das raz6es queles desejariamos conseguir e como
poderiamos levar a cabo um plano para as conar€fiabalza, 1994, p. 47-48).

Analisando as perspectivas dos diferentes autards-pe constatar que existe uma
convergéncia de ideias quanto a planificacdo concormento de previsdo de acontecimentos
(Azevedo, 2002, Zabalza, 1994, Estrela, 1994, Gdafeterson, 1990). Quanto ao facto deste
documento ser um exercicio de reflexdo, apenasedizegxplicita esta ideia. Zabalza (1994),
Clark e Peterson (1990) sdo unanimes na ideia é@eagplanificacdo é um documento
orientador da pratica, ela visualiza o futuro ermggh metodologiasSurge ainda a ideia de
Azevedo referindo a planificagdo como um exercét@goadaptacdo. Pode-se considerar esta
adaptacdo face ao aluno, ao contexto e a situagdqaossa surgir. Na planificacdo é de
extrema importancia o conhecimento tanto do meimacda escola e dos alunos, para que se
conheca os alunos e se crie uma planificacdo qubomee adapte as caracteristicas
circundantes.

Considera-se assim que “ la planificacion del dozes un proceso articulado” (Clark
e Yinger, 1979, cit. por Clark e Peterson, 199049%8) e que aos professores cabe a
responsabilidade de organizar a sua actividaddadaccom a planificagcdo de forma
estruturada de modo a evitar imprecisdes e imgosvis

Ao conceptualizar a planificacdo verifica-se quastexn diferentes tipos. Neste

sentido Clark e Peterson (1990) afirmam que:

en el curso de un afio escolar, docentes exprimentadlizaban no menos de ocho tipos
diferentes de planificacién. Los nombres de seisedtos tipos aluden al lapso de tiempo
abarcado: planificacion semanal, diaria, de larlgaree, de corto alcance, anual y del
periodo lectivo. Los dos tipos restantes(planifitacde unidad y de leccién) hacen

referencia a la unidad de conteudo que fue obetia planificaciéon (1990, p. 455).
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Concretamente, sempre que existir uma preocupaa&an menos complexa, tendo
em vista alcancar determinadas metas, torna-sertampe fazer uma previsdo da acgao a ser
realizada e ai recorre-se ao tipo de planificag@omelhor se ajusta face ao tempo e a accao
que se pretende realizar.

A planificacéo e a tomada de decisao séo vitais p&nsino e interagem com todas as
funcBes executivas do professor. Quanto as mesosagitados autores referem que a
planificacdo pode existir para: “satisfacer neca$és personales inmediatas (...); como meio
para llegar a la instruccion (...); planificacionsarvicio de una funcion directa durante la
instruccion” (Clark & Peterson, 1990, p. 459).

A investigacdo tem apontado para dois aspectosinteipo € que planificar € uma
ardua tarefa para o educador/professor, pois “drige um trabalho prévio que afasta perigos
de imprevisao " (Azevedo, 2002, p. 18). Para aléssa] “a planificacdo supde um intenso
exercicio de reflexdo ou adaptacdo” (Azevedo, 2p028). Assim sendo, o envolvimento do
professor na constru¢do de um plano de traball®exilema importancia, uma vez que tem
de mostrar uma certa flexibilidade na construcdongsmo. O professor planifica para si,
sendo este documento o seu instrumento de trad&hio e orientador no desenvolvimento
das tarefas. No entanto, ndo se deve esqueceedsstpiinstrumento de trabalho ndo se torna
estatico e/ou finalizado.

O segundo aspecto realca que “o ensino planifiéashelhor do que o ensino baseado
em acontecimentos e actividades nao direccionaddsinds, 1995, p. 45). Assim, a
planificacdo parece dar um sentido de direccam tardlunos como a professores; ajuda os
professores na tarefa de gestao de tempo, de éxeda@ctividades, entre outras, e os alunos
a tornarem-se mais conscientes das metas impli@asarefas de aprendizagem que tém de
cumprir assim como na proposta /elaboracdo de nastasdades educativas, uma vez que
permite uma melhor apropriacdo do que é supostndek/erem.

Neste sentido, pode-se concluir que o acto ou psacde planeamento € determinante
na vida do professor e do aluno. Sendo a planéicagna ferramenta cujo objectivo pode ser
o de aperfeicoar a pratica, torna-se indispensigeia utilizacdo e a integracdo de todos os
elementos que os autores defendem. Planificar cenpliever o que vai acontecer, realizar o
que se propds, e no final avaliar e reflectir sademetas alcancadas, entendendo que a
planificacdo é parte integrante do trabalho, élaguie se propde e que se pretende que seja

alcancado.
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2.1. Planificacado das componentes do curriculo

Ao planificar pode-se facilitar as insuficiénciasce@ares, procurando adaptar ou
adequar o programa curricular ao ritmo de apregeéira dos alunos (flexibilidade do
curriculo), na perspectiva de promover um ensir@agieja ao alcance dos mesmos. Torna-se
imperativo que o estabelecimento escolar elaborelano de ensino que melhor se adapte ao
contexto educativo. Sendo assim, a planificagcd@nocesso ensino-aprendizagem consiste
em definir, a partir do perfil da turma, e por uetedminado tempo, as competéncias e/ou
objectivos que se pretendem desenvolver; que @snem relacdo ao projecto a ser
desenvolvido pelos docentes; os conteldos a sedeondados nas diversas aéreas
curriculares e nao curriculares; as estratégias sepotenciais métodos de garantir
aprendizagens; e a avaliacdo dos processos e psaalaancados.

Concluindo, os principais elementos da planificag@m assim: a) contexto e
justificacdo; b) objectivos; c) contetdos; d) exgreeias de ensino aprendizagem; €) plano de

avaliacéo.

A idealizacdo de projectar um plano de accéo, demsndo determinado contexto,
parte da enunciacdo das necessidades que saoaatiiEne que servirdo para orientar o
planeamento de todas as componentes curriculares.

A este respeito, Ribeiro (1996, p. 45) refere qua toncepcédo de curriculos e
programas de ensino ou parte da analise expliogafuhdamentos e orientacdes educativas
que os justifiguem ou supde, implicitamente, tatificacdo norteadora que a todo o tempo
(nas fases de planeamento ou implementag&o) cocleéificar”.

Desta feita, entende-se que a justificacdo percotgextualizar, dar respostas as
propostas de aprendizagem, justificar o seu plaganizacional e desenvolver o ensino de

forma a permitir aprendizagens.

Definir um “quadro de objectivos preenche a nedesl® de se definir a
intencionalidade fundamental do plano curricularsua direccdo Ultima e o quadro de
resultados e produtos finais a alcancar” (Ribeifi96, p. 41), o que se relaciona, por sua vez,
com a competéncia que “integra conhecimentos, dgues e atitudes e que pode ser
entendida como sabem accadmuem usd (Abrantes, 2003, p. 9). Considera-se assim, camo
capacidade que determinado individuo tem parawesohtravés do sesaber em usoos

problemas com que se depara
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Num termo mais comum poder-se-ia definir objectigoso “aquilo que se pretende
que o aluno aprenda, numa dada situacdo de ermiaeneizagem, e face a um determinado
conteudo e conhecimento” (Rolddo, 2003, p. 21) &stara, da como exemplo de objectivos,
“os seus alunos memorizarem as cidades europeasr situa-las nos respectivos paises,
localiza-las num mapa ou ainda que as situem eag&elumas as outras” (Roldao, 2004, p.
21).

Nesta perspectiva, questiona-se se o0 objectivofimalidade ou uma meta. Segundo
a autora, “qualquer finalidade que se vise intemalimente € um objectivo, mas nem todos os
objectivos se orientam para a construcdo de umaetdmcia” (Roldao, 2003, p. 22), pois
“existe competéncia (ou competéncias), perante siecdo, se € capaz de mobilizar
adequadamente diversos conhecimentos prévioscemliados e integra-los adequadamente
perante aquela situacdo (ou problema, ou questiobjectivo cognitivo ou estético, etc.) ”
(Rolddo, 2003, p. 20). Entenda-se portanto que @®peténcias sao habitualmente
desenvolvidas por cada individuo na sua dimensd&sopé social e do saber, por isso
competéncia tende a “ (...) ampliar-se e consolidasesnpre” (Roldao, 2003, p. 21).

Nesta ordem de ideias, Ribeiro e Ribeiro (198®@)nafim que:

as finalidades educativas pretendem ser uma sesg@ra perguntas como estas: que
espécie de pessoas se pretende que os alunos sejdimal de uma determinada fase da
sua escolaridade? (...). As finalidades antecipanimeagem» definida, mais ou menos
longinqua do que os educandos deverdo ser, em@rsea da formacao e aprendizagens
gue lhes véao ser proporcionadas (Ribeiro e Rib&B89, p. 95-96).

Os objectivos no ensino sao fundamentais na meghdaue se consideram como
intencao /finalidade que se pretende que o alunf@ato processo de ensino-aprendizagem.

Por sua vez, no ambito lectivo deve ser garantm@lano o desenvolvimento de
competéncias nas mais diversas areas curriculgsesporcionando experiéncias de
aprendizagem em cada contexto. Desta forma “a démgea diz respeito ao processo de
activar recursos (conhecimentos, capacidades,tégtia) em diversos tipos de situagoes,
nomeadamente situacdes problematicas” (Abrant@8, 20 9).

No programa de ensino, existem competéncias geraisnpeténcias especificas que
séo integrantes do Curriculo Nacional do Ensindd®és Competéncias Essenciais. Neste
documento, as competéncias gerais “ pressupde[enjaglas as areas curriculares actuem em
convergéncia” (Abrantes, 2003, p. 16). Todaviandese evidente a importancia destas
competéncias, pois tém um caracter transversainit@ de todas as disciplinas do 1.° ciclo
do ensino basico. As competéncias especificas dizepeito a cada area disciplinar do 1.°

ciclo do ensino basico.
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No entender de Barreira e Moreira (2004, p. 20,campeténcias desenvolvem-se na
area do saber de cada disciplina (competéncias@as3 mas, também, no campo de acgao
interdisciplinar (competéncias transversais)’, @jas todas as ac¢des confluem numa
finalidade comum.

No entanto, neste dominio existe ainda um longardaora percorrer, tal como afirma
Maria do Céu Roldéo (2003, p. 21). Na sua persgettia que organizar melhor, com mais
eficacia o trabalho das escolas hoje, unicamentgupoo sistema de organizacao curricular
uniformista e transmissiva que temos tido desdécals XIX, pensado para grupos sociais

mais homogéneos, é incapaz de garantir a apremdizpgra todos”.

O contetdo numa planificagdo trata da tematicactimdmatéria de ensino que se vai
ensinar em contexto de sala de aula que advémlia@acdisponivel. Segundo Wulf e Schave
(cit. por Zabalza, 1994, p. 118), o conteudo “éagebatravés da qual as actividades de
aprendizagem estdo unidas entre si. Toda a taméatita tem um contetdo, aquilo sobre
que se trabalha e um aspecto formal, isto €, altralmu operacdo que se realiza com e sobre
esse conteudo”.

Na perspectiva de Ribeiro, “os contetdos curriesiaefinem-se como o conjunto de
conhecimentos (factos, conceitos, generalizacbeprimeipios) presentes num plano ou
programa de ensino e, em regra, organizados ern ttgnareas ou matérias disciplinares”
(Ribeiro, 1996, p. 123).

A forma como estes conteudos séo trabalhados @ewdasa e perceptivel por todos.
Eles podem ser determinados a partir de objecéwides natureza de um programa, no caso da
intervencdo no estagio, objecto de reflexdo neslgdrio, a Reorganizacdo Curricular e
Programa do 1° Ciclo do Ensino Basico e as Oriéewa€urriculares para a Educacéo Pré-
escolar.

No ambito pedagoégico existem vérias formas de paepan conteddo. Para que tal
aconteca deve ser seleccionado a partir de:

1.“Revisao de literatura especializada”;
2."“ldentificacdo dos conteudos axiais”;
3.“Processo experiencial” (Ribeiro, 1996, p. 124-)126

O primeiro ponto refere a necessidade de se igaesbiu rever informacgdes sobre o

assunto ou o tema a abordar. No que concerne @0 @ois, o professor deve saber demarcar

0 que se torna fundamental e 0 que é acessoriaptarcas relacdes existentes entre 0s
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diversos pontos-chave. O ultimo ponto refere-se mmeedimentos que se adoptam na

perspectiva de abordar um tema ou um contetdo.

Uma das garantias do efeito da aprendizagem naceriacontece se a planificacdo
tiver um caracter didactico. As actividades, eXpwias e estratégias adoptadas sao
elementos fundamentais para assegurar o sucesapréaslizagens.

Neste sentido, Anténio Ribeiro (1996) clarifica quse

«actividades de aprendizagem» designam o conjueo oportunidades que se
proporcionam aos alunos para realizar uma detedairgprendizagem, as quais s&o,
geralmente, fornecidas pelos professores, criamdoambiente e situacdo externa que
caracterizam aquelas actividades (Ribeiro, 1996156). A expressdo «experiéncias de
aprendizagem» pretende traduzir interac¢des coatuo®s com 0 meio ou situacao criada
e, por isso, privilegia o significado que tem pars alunos e que resulta do seu
envolvimento numa actividade ou oportunidade deeragizagem; interaccdo (...)

significante do aluno com as condicdes e meios ress$e constituira, assim, uma

«experiéncia de aprendizagem» (Ribeiro, 1996, §).15

Entende-se, contudo, que as actividades de apegmiiz criam situacbes que
permitem aos alunos adquirir ou viver determinaggeeriéncias. A organizacdo e sequéncia
do processo de ensino-aprendizagem “deve ser ipkzatef em termos de tipos de actividades,
experiéncias e situacdes de aprendizagem a proparcincluindo, pois, ac¢des do professor
e accdes do aluno: estratégias/métodos, actividadegeriais e meios de ensino-
aprendizagem” (Ribeiro, 1996, p. 42).

As situacOes de aprendizagem podem ser analisse@sdo Ribeiro, em funcao de
trés aspectos:

1.0 controlo da situacéao;

2.0 tamanho do grupo;

3.Acesso a aprendizagem.

O primeiro ponto explica que o controlo da situagéade recair sobre o professor, o
aluno e/ou os materiais. Se for centrado nos ajumosgrofessor tem o papel de
facilitador/colaborador do ensino, pois as actigela de aprendizagem resultam da
contribuicdo do aluno. Se for centrado no professosituacdes de aprendizagem sao muito
estruturadas e o docente possui o papel de carplenpedindo que os alunos tenham um
controlo proprio para a realizacdo das actividaBes.ultimo, as situacfes de aprendizagem
podem ser definidas por manuais escolares, mat@uadutros. Neste caso, nem o aluno nem
0 professor tém controlo sobre a situacéo; asciiasade aprendizagem sao centradas nos

materiais de ensino.
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O ponto dois, tamanho de grupo, tem a ver comrasrdides dos grupos que se criam
para a realizacdo das tarefas. O trabalho podedesznvolvido individualmente, onde
pressupbe o desenvolvimento de uma aprendizagedmaamé, sob uma maior ou menor
orientacdo do professor. Esta situacdo de apregetiz& favoravel em turmas onde existem
diferentes capacidades e ritmos de trabalho (Rib&B96, p. 156). O trabalho de pequenos
grupos e de grande grupo torna-se eficaz em tuande existe a semelhanca de algumas
caracteristicas ou niveis de desenvolvimento ergreriancas. Neste contexto, o professor
tem uma maior facilidade de elaborar as tarefas pargrupos e o proprio grupo desenvolve
um funcionamento social ou cooperativo (Ribeir®@,9. 157).

O ponto trés das situacbes de aprendizagem rerasdeapescolha da situagdo mais
apropriada ao grupo. Pode-se verificar, por exemple segundo o cone da experiéncia
(Dale, 1969, cit. por Ribeiro, 1996), o acesso eemglizagem pode ser feito através de
diversas situacdes considerando que pode ir desuo®xamidade com o real/material e

observavel até a leitura de codigos (aprendizageimdéica).

Figura n°® 2 - Cone da experiéncia

Aprendizagem mediante:
* simbolos_ verbais

= simbolos visuais

= simbolos audio
e fotografia

e filmes

“ * exposicao (mostra) de materiais

w e visitas de estudos
.' = demonstragdes

e dramatizacdes
~ ‘ e experiéncia simulada
e experiéncia directa
In Ribeiro (1996, p. 158). Desenvolvimento Curricular.

Em principio, a forma mais eficaz de favorecer @erdizagens é fazer o percurso a
partir da base até ao topo. Segundo Gagné e Bfmgspor Ribeiro, 1996, p. 159), a
aprendizagem nas situacdes da base do cone (experdirecta) é lenta mas segura «ao
passo que no topo (aprendizagem por simbolos e@réaiapida mas arriscada», no sentido

em que a aprendizagem mediante simbolos visuaiediais € mais abstracta. Em todo o
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caso, as situacdes e actividades de aprendizageematsm dos propositos e dos objectivos
visados, de maneira que se pode combinar simultearga accdes que envolvam todas as
modalidades de aprender.

O plano de avaliacdo precisa ser entendido comwmegi® integrador da pratica
(Nova, 1997) por permitir a compreensdo do nivehpiendizagem pretendida, em primeira
instancia, em relacdo aos objectivos curriculareas também quanto as aprendizagens
realizadas e n&o previstas.

O plano de avaliacdo, considerado como um instrtovétrabalho,

pelo seu caracter sistematico e continuo (...) tapliaragens frequentes para efectuar o
balanco do que se estd a fazer, para se ajuizaprasdizagens realizadas pelos alunos
(recorrendo a técnicas de avaliagcdo adequadas ersifitadas), numa perspectiva
contextual (Nova, 1997, p. 14),
com vista a “atingir sempre metas ou objectivoshéiRo, 1997 p. 5). Nas palavras do
mesmo autor este plano de avaliagao:

consiste em contribuir para o aperfeicoamento Bmoe programa elaborados, (...)
fornecer informacdo sobre o «ponto» em que o akmoencontra relativamente aos
objectivos estabelecidos num programa ou unidadmsi@o, servindo de orientacao para o
aluno (quanto a sua aprendizagem) e para o profégeanto ao seu ensino) (Ribeiro,
1996, p. 170-171).

Na visao de Zabalza (1994, p. 16),
a avaliacdo é a componente curricular cuja funcéfekecer informagéo sobre o conjunto
do sistema, tanto no que se refere a naturezaieagfd pratica de cada componente
curricular, em si mesma considerada, como no quefeee ao funcionamento conjunto e a
interaccao de todas as componentes,
gue permite assegurar: o controlo da qualidadendmo-aprendizagem; contemplar
varios ritmos de desenvolvimento e progressao;réper a confianca; e estimular o sucesso
educativo de todos os alunos (Nova, 1997). Obssyassim, que as funcdes da avaliacdo da
aprendizagem podem ser muito diversas (Serpa, 2010)
Para Maria do Céu Rold&o “a preocupacdo com aagéaliconstitui-se sempre como
0 motor oculto, mas central, de muitos processosnddanca, quer no sentido de sua
aceitacdo quer no sentido da persistente estajdiizdesses mesmos processos” (Roldéo,
2004, p. 40), o que significa que no campo eduoatiela € indispensavel, por poder
contribuir para a mediagcdo das capacidades de @lad® e para o aperfeicoamento ou
melhoramento do sistema, sendo a avaliacdo vist@ econ elemento de importancia central

para o sistema educativo.
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No campo da planificacdo do ensino, a avaliacaodaetplo objectivo de saber “se os
alunos estdo de posse das aptiddes e conhecinmetssarios a unidade a iniciar” e também
se “inversamente, os alunos adquiriram ja os comfegtos e aptidées da nova unidade (ou
parte deles) ” (Ribeiro, 1997, p. 27). Sendo assonsideramos que a avaliacdo diagnostica
consistira “ na identificacdo de determinadas deas, atitudes, ou conhecimentos, a fim de
permitir a adequacgdo dos meios de instrucdo asteadisdicas e situacdo peculiar dos alunos ”
(Santos Guerra, 1995, cit. por Serpa, 2010, p. 28).

Quanto a avaliacdo formativa, é realizada ao lat@execucdo das unidades de ensino
(Ribeiro, 1997), e pode “limita[r]-se a regulacasdccdes do ensino para a turma (Queiros,
1997) ou ddeedbaclkaos alunos, sem que necessariamente promova oidafomsaberes a
todos e a cada estudante” (Serpa, 2010, p. 28). €l@mpretende-se, habitualmente, verificar
se “a aprendizagem esta a decorrer como previgtoeadamente no que respeita a conteudos
ou aptiddes” (Ribeiro, 1997, p. 28).

Por sua vez a avaliacdo sumativa tem lugar quaungtfica uma operacao de «balancgo
final» (...) que tem lugar em qualquer altura do &no incidindo sobre varios pontos

relevantes desses segmentos para a avaliacaogir®ibh997, p. 28).

3. Perspectivas da pedagogia diferenciada

Com a nova abordagem reconstrutiva que se temdeittnceito de curriculo surgiu
uma tematica muito pertinente e actual: a difeseg@m curricular, uma realidade patente nas
nossas escolas gracas a grande diversidade culalaal existente. Se hoje olharmos para as
salas de aula, podemos constatar, cada vez comfre@i€£ncia, uma diversidade de alunos
com caracteristicas, perfis, ritmos de aprendizageores, culturas, etnias e naturalidades
diferentes, onde ainda existe um professor qua ‘@&so num sistema concebido para tratar
todos os alunos do primeiro ciclo como se fossesichmente iguais” (Tomlinson, 2002, p.
12), aplicando-se 0 mesmo aos alunos da educagdespolar, facto propiciador de um
possivel aumento do insucesso escolar.

Considerada a heterogeneidade de alunos queieaveas escolas pode-se entender
como positivo e saudavel para todos 0s actoresa@dos, intervenientes na preparacao do
curriculo, a “ contextualizacdo e a diferenciac@oadcdo da escola e dos professores, de
modo a garantir melhor as aprendizagens de todakings” (Roldao, 2003, p. 20).
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De acordo com Rolddo (2003, p. 15), esta nova v@#dcular segue duas vias
principais, a primeira € uma abordagem questionagtee permite “dar sentido ao
desenvolvimento tedrico apresentado, articulandora a praxis docente que lhe serve de
quadro referencial” e a segunda, trata-se de urosdafgem aos quadros teodricos, que tem
como objectivo fazer um levantamento dos quadrogegtual e temporal.

S&o bem reais, na profissdo docente, as situagdaultiplicidade social, cultural e
econdémica dos alunos que povoam as turmas. Edia jagtifica por si sé a tomada de
medidas politicas que permitam uma diferenciacadcclar. Este podera ser um caminho
para facilitar a integracdo de todos e auxiliapa¥essores a fazerem frente a um leque de
guestdes, por vezes sensiveis, com que se deparseu ia-a-dia.

A responsabilidade pela adequacdo do ensino a cadaca é cada vez mais
importante, sobretudo se se pensar que ela depaigeractiva na sua comunidade educativa.

Este conceito de diferenciacao curricular tem gereomo accionador de grande parte
das controvérsias que tém sido debatidas a nivetalar. Uma vez que, actualmente, as
problematicas educativas estdo estreitamente Bgamlaguestdes relacionadas com a
diversidade dos discentes. Ainda para Roldéo (20087), esta € uma “problematica visivel
no quadro da massificacdo escglay que, consequentemente, faz com que seja emergent
por um lado, a necessidade de atender a diferenpareoutro, a dificuldade de se conseguir
ajustar as respostas da escola a urgéncia de eolmljumas lacunas, que ainda se
manifestam.

Para que a instituicdo escolar aprenda a lidar @lend harménica com as
especificidades da populacdo estudantil, tdo @lihente diversificada, urge que se tomem
medidas concretas sobre as préticas escolares.dimiaps docentes empregar esfor¢cos para
que todas as culturas existentes nas suas saklmdaleterajam entre si, devendo, para tal,
evitar-se a manifestacéo de preferéncias culturais.

No ambito do desenvolvimento educativo, em contegszolar, a prioridade
educacional é combater o insucesso escolar. Nadeei¢ uma escola para todos, deve-se
valorizar as criangas e convencé-las das suasqmlidades, promovendo formas de ensino
gue sejam as mais adequadas as suas caractegstieesssidades. Para que tal seja possivel,
o professor deve delinear um plano de trabalhoscgueespondam as especificidades da
escola e da turma, envolvendo a propria crianggaimracdo desse plano.

Mas, devemos pensar que os obstaculos encontrathss gscolas e professores ndo

facilitam mudancas no ensino. Ao longo dos tema@scola tentou gerir as diferencas,

mas fé-lo segundo uma filosofia educativa quetitim em conta o conceito de incluséo.
Tentava-se solucionar os problemas levantados gdtasncas visto que havia consciéncia
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delas, mas através de estratégias implementadaguacam-se ainda mais as diferencas,
aprofundando a discriminacéo (Graves-ResendesreS@d02, p. 12).

Actualmente, fala-se em ajustamento curricular camaceito que trata de incluir a
crianca no plano de trabalho com tarefas espesijficantemplando as suas diferencas
intelectuais e mesmo fisicas. Como € comummeniteaoen professor deve encarar o aluno
no seu todo e considerar tanto as suas capacidadesas suas fraquezas, quer falemos de
leitura e escrita quer do proprio processo de aiwagem. Por exemplo, havendo um
curriculo nacional, ndo se pode esperar que toglafuoos aprendam da mesma forma.

Este pressuposto torna fundamental conceber:
um curriculo alternativo em termos de contelddsi@is e ndo propriamente em fungéo
de niveis de conhecimentos ou métodos pedagdégams gue a diversificagdo curricular
ndo pode ser utilizada para dividir de forma mamisa os alunos em dois lados: de um
lado, os bons alunos, orientados para aspectositivogn do outro, os maus alunos,
eufemisticamente 0os menos capazes, orientadosopsaher-fazer, das realidades sociais
(Pacheco, 2008, p. 181).

Embora a tarefa de transmisséo e recriacao custejadificil, a escola deve criar em
si mecanismos de discriminagao positiva, que parmmitdesenvolver o curriculo de acordo
com as situagBes dos alunos. Para tal, o professessita olhar para a crianga como ela é e
proporcionar-lhe um ensino que garanta a aprengli@agiogo, atender as especificidades é
diferenciar o ensino.

A diferenciacéo pedagogica € um repto da escalelapor um lado, pelas diferencas
préprias de cada individuo que aprende de forneaatife, e, por outro lado, pela necessidade
de mudancga no ensino se se pretende atender aléesascas.

O conhecimento da crianga e da sua evolu¢do tuinstfundamento da diferencia¢do
pedagodgica que parte do que esta sabe e é capazedgara alargar os seus interesses e
desenvolver as suas potencialidades (OCEPE, 1998).p

Considera-se a diferenciacdo pedagdgica uma vatdiizdas capacidades dos alunos
mas também um desafio que “exige” do professor paaidade de adequar ao aluno os
objectivos e as situacdes de aprendizagem, capdgitacrianca para responder as exigéncias
do ensino; superar as expectativas do professtnapaksar barreiras problematicas; e
valorizar a sua auto-estima e a sua capacidade.

Por vezes, existe a percep¢do de que o ensin@miifado € individual, o que vem
dificultar o trabalho do professor nas turmas osegistem diversos niveis e/ou ritmos de
aprendizagem. A verdade € que o ensino de um pardoma-se mais exaustivo para o
professor na medida em que este também tem de agerestantes alunos da turma. Na

tentativa de atender as especificidades de cada,atuensino diferenciado é um modelo de
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ensino que proporciona outras vias de aprendizagemseja, recorre-se a métodos de
trabalho diferentes e utilizam-se estratégias dmeraprendizagem diferentes para que todos
os alunos possam experienciar de diferente mane#ja, em grande grupo, a pares ou
individualmente, as actividades do curriculo (Torsdin, 2008).

De acordo com Boal e outros (1996, p. 7),

ja em meados dos anos sessenta, quando a «texwialaths» fazia o seu caminho
tranquilizador de consciéncias, Bloom demonstroal $Ap poucas as criancas afastadas do
sucesso educativo por falta de desenvolvimentdettigal e que, pelo contrario, a maioria
das criancas [...] é capaz de aprender contetdoslexosp desde que haja uma adequacao
da organizagdo escolar e das praticas pedagogicearacteristicas dos alunos”, quer isto
dizer que a “ pedagogia diferenciada condena awumiflade dos ritmos de progresséo e a
uniformidade dos métodos, de didacticas e de papedagdgicas e organizacionais.

Assim, um aluno diferente ndo estd condenado awésso escolar, torna-se, pelo
contrario, um elemento que necessita de ajudayéstrde um ensino diferenciado de forma
gue se garanta a equidade das aprendizagens.

Ha que salientar que o insucesso escolar de umo dleriva de uma série de factores
intrinsecos e extrinsecos ao individuo ndo se dievestigmatizar as suas competéncias
cognitivas. Ha, no entanto, a necessidade de g&aeaté que ponto estes factores afectam o

desenvolvimento das capacidades das criancas. déido,
a pedagogia diferenciada tem como objectivo ossuceducativo de cada um e, por isso,
ela ndo é um método pedagdgico, mas antes a assoraptpdo um processo global e
complexo em que o ser /individuo, em todas as maasfestacdes, € o centro condutor das
accbes e actividades realizadas nas escolas (..rjnitPefacilitar um processo de
construcao/formacéo global do individuo, [...], a@stracdo do pensamento do aluno e a
sua personalidade (Boal e outros, 1996, p. 19).
Para compreender a pedagogia diferenciada € ngoesstender em que ela consiste
e qual é a sua funcionalidade. Torna-la num procegegral nas salas de aulas de forma a
produzir efeitos positivos nos alunos que dela sw@taam, pelas mais diversas experiéncias
sociais e culturais, é um desafio para professpuesestdo presos a um sistema de ensino
colectivo que marca 0 mesmo ritmo de aprendizagaa tpdos.
Ana Cadima e outros (1997), Allan e Tomlinson (200Zdia Graves-Resendes e
Julia Soares (2002) e Francisco Sousa (2010) sfinsaldos autores que consideram
pertinente a tematica em debate na medida quertenatacter democratico e inclusivo.
Segundo Ana Cadima e outros (1997, p. 13), “ Difeise 0 ensino passa por
organizar as actividades e as interac¢cOes, de raogwe cada aluno seja frequentemente
confrontado com situacfes didacticas enriqueceddeaslo em conta as caracteristicas e

necessidades pessoais”.
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Allan e Tomlinson (2002) defendem a ideia de qu&eenciacdo ndo remete apenas
para o perfil do aluno mas também do professosudacapacidade de resposta as exigéncias
das situacgdes. Desta forma defendem que a difegEe:

uma forma de resposta pré-activa do professor daceecessidades de cada aluno (...).
Resume-se simplesmente a prestacéo de atencacessidades de aprendizagem de um
aluno em particular, ou de um pequeno grupo delastes, em vez do modelo mais tipico
de ensinar uma turma como se todos os individulasimegrados tivessem caracteristicas
semelhantes (Tomlinson, 2002, p. 14).

Diferenciar praticas pedagdgicas é a respostaafegsor as necessidades dos alunos
orientada por principios gerais de diferenciacamacotarefas escolares; flexibilizacdo na
organizacao dos grupos de trabalho; e avaliacfissementos continuos (Tomlinson, 2008).

Segundo Maria do Céu Roldao (2000, p. 39), diféaeeng ensino € responder as
especificidades de cada um, “é assim, [...] um meiprdmoc¢ao da equidade, 0 que sustenta
a ideia de que o esforco de diferenciacdo ndo dévabranger o curriculo nuclear, mas
também elegé-lo como alvo da diferenciacéo porlérca”. Ao encontro do seu pensamento
vai a definicdo que Francisco Sousa tem de difeae@ic. Nas suas palavras a diferenciacéo
curricular consiste na “adaptacdo do curriculo asadateristicas de cada aluno, com a
finalidade de maximizar as suas oportunidades desso escolar” (Sousa, 2010, p. 10).

As Orientacdes Curriculares para a Educacao Pr@dsambém fazem referéncia a
diferenciacdo neste grau de escolaridade, menadongme a mesma esta implicita em todas
as actividades, pois “ o conhecimento da criangasea evolugdo constitui o fundamento da
diferenciacdo que parte do que esta sabe e € depl@azer para alargar os seus interesses e
desenvolver as suas potencialidades” (OCEPE, J995). Esta, também, explicito que um
dos objectivos pedagogicos enunciados na Lei-Qudai®ducacdo Pré-Escolar € “ estimular
o desenvolvimento global da crianga no respeitagpeduas caracteristicas individuais,
incutindo comportamentos que favorecam aprendizgagnificativas e diferenciadas”
(OCEPE, 1997, p. 15), o que remete para a difesie@oi obrigatéria do ensino por se
considerar que cada crianca, por si s0, € difedgeutros.

Analisando as premissas, acima mencionadas, \&esé@ue relativamente a primeira
ideia de Ana Cadima e outros, a garantia das ap@yehs incide essencialmente na
diferenciacdo do processo, ou seja, diferenciaividaties € uma forma de garantir as
aprendizagens tendo em atencdo as necessidadesaatths. A ideia de Cadima e outros
relaciona-se com as autoras Allan e Tomlinson, editla em que as mesmas defendem a
diferenciacdo de tarefas escolares. No entant@ parautoras também é fundamental a

flexibilizacdo na organizacdo dos grupos de traballavaliacdo e ajustamentos continuos.
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Acentuam a necessidade de tornar a diferenciaca@asso pedagodgico, por promover a

equidade, fazendo-o através da adaptacdo do darrecu caracteristicas do contexto
educativo.

3.1 Concretizacao da diferenciacao

Diversas abordagens (por exemplo, Tomlinson, 26@&heco, 2008, Sousa, 2010)
tém sido feitas a forma como a diferenciacdo pegiag0é desenvolvida no sistema
educacional. A seguir iremos apontar algumas @@é®s propostas, procurando clarificar
formas de as concretizar.

Coloca-se a questdo de se saber como concretizar noetodologia de trabalho
assente no ensino diferenciado.

Allan e Tomlinson (2002) apresentam um mapa coneépgue mostra 0s
componentes do curriculo que podem ser diferensjadom o sentido de melhorar ou

contribuir para a facilitacdo das aprendizagens.

Figura n°® 3— Mapa conceptual da diferenciacdo pedagdgica.

Diferenciar praticas educativas

:

€ a resposta do professor as necessidades dos alurios orientada por
principios gerais de diferenciacdo como

/ >
tarefas escolares adequadas avaliacdo e ajustamentos
(respectful tasks) | / continuos

flexibilizacdo na organizacao
dos grupos de trabalho
(flexible grouping)

Os professores podem diferenciar

I

de acordo com:

|

a receptividade os interesses os perfis de
dos alunos do aluno aprendizagem dos alunos

In Allan & Tomlinson (2002, p. 17Liderar Projectos de Diferenciacdo Pedagdgica
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O quadro acima mencionado ajuda-nos a “pensane@tae avaliar 0 sucesso de
diferenciacdo pedagodgica” (Allan & Tomlinson, 20@217). Na perspectiva das autoras, as
praticas educativas mais eficazes e efectivas td#efas escolares; flexibilizagdo na
organizacao dos grupos de trabalho e avaliacasstaajentos continuos.

Quanto as tarefas escolares elas deverdo ser adsqaa perfil do grupo/aluno,
enquanto a flexibilizagdo na organizacdo dos grujgsrabalho aponta para o respeito das
caracteristicas, gostos ou interesses semelhahtasaliacdo e os ajustamentos continuos
deverdo atender a todas estas variaveis.

Na parte pratica deste relatorio, procuramos coraybo que as autoras afirmaram ao

nivel da diversificacdo das estratégias de apragdin, dos contetdos e dos materiais.

3.1.10 que diferenciar?

Como ja foi anteriormente evidenciado, e tendo emtac que Allan e Tomlinson
(2002) consideram que os professores podem difi@rens contelddos, 0S processos e 0S
produtos de acordo com a receptividade dos aluewsdomo dos seus interesses e perfis de
aprendizagem, podemos entdo concluir que difereroiateddosconstitui afinal “ajustar o
material ou informagdo ensinados aos alunos a apaciade de leitura e compreensao”
(Tomlinson, 2008, p. 117). Os conteudos relaciordaatos, conceitos, generalizacdes ou
principios, atitudes e competéncias correspondentesa disciplina e “incluem tudo aquilo
gue o professor planifica para a aprendizagem’aA& Tomlinson, 2002, p. 21), assim o
professor podera utilizar algumas formas de acass@onteudos recorrendo a diversidade de
material.

No que diz respeito aprocesso este, na linguagem escolar, esta relacionadoaom
actividade em si, com a “oportunidade de os alumosessarem conteldos ou ideias e
capacidades com o0s quais tiveram um primeiro ctwit§€omlinson, 2008, p. 127). Desta
feita, “qualquer actividade ou tarefa eficazes érera os alunos na utilizacdo de uma
competéncia essencial para compreenderem umaesigeacial” (Allan & Tomlinson, 2002,

p. 23).

Quando se fala em diferenciprodutos trata-se de “referir os itens que um aluno
pode usar para demonstrar aquilo que aprendeu,reengeu e é capaz de fazer em resultado
de um prolongado periodo de estudo” (Allan & Tomdin, 2002, p. 23). Ou seja, € um

momento de avaliacdo final cujos trabalhos apradest sdo de natureza diferente, por
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exemplo, um portfélio do estudante e uma apres@atagal. Acrescenta-se ainda que 0s
alunos podem envolver-se na avaliagédo do seu radgtie permite desenvolver e alargar os
seus conhecimentos, envolvendo-se numa actividadetlireza cognitiva, critica e criativa
com o intuito de reforcar a sua aprendizagem (A8laromlinson, 2002).

Concluindo, a explanacdo anterior permite-nos tomansciéncia de que a
aprendizagem numa sala de aula pode ser propodeioi@@mdo em conta trés factores: a
receptividade dos alunos, os seus interesseserfosge aprendizagem.

Quando falamos em receptividade, trata-se de ‘lmbraé proporcionar escolhas de
aprendizagem com graus diferentes de dificuldadiérf & Tomlinson, 2002, p. 24).

Quanto ao interesse, deve-se proporcionar actiggagie se relacionam o maximo
possivel as preferéncias dos alunos. Para tal fegsa@r deve conhecer 0s seus gostos e
inclinacdes para que o envolvimento destes naidatle seja maior (Allan & Tomlinson,
2002).

Relativamente ao perfil de aprendizagem, o profedswera ter em conta os estilos
de aprendizagem, o talento dos seus estudantespe de inteligéncia, com o sentido de
diferenciar situacdes de ensino em funcao do mefdprendizagem

Com base nestas informacdes, facilmente se cogakiia diferenciacdo do ensino
exige trabalho exaustivo de planeamento, na seguélac conhecimento aprofundado do
aluno ndo excluindo ajustamentos espontaneos @uaargituacdes de ensino.

3.2 Estratégias de gestdo pedagodgica propicias &dénciacdo

No campo da diferenciacdo pedagogica ndo deixaedé&ambém importante referir
que a aprendizagem se pode desenvolver recorrendm aonjunto diversificado de
estratégias pedagdgicas e dispositivos didacticos.

Graves-Resendes e Soares (2002), Allan e Tomli(&a®d2) sdo unanimes quando
enumeram algumas estratégias de aprendizagemgahanms, nomeadamente: i) actividades
que estimulem a elaboracédo de produtos relacioneolmsa manifestacdo do que hoje se
considera ser a multiplicidade das inteligéncidgivros, textos, fichas de trabalho diferentes
em funcédo das necessidades dos alunos; iii) maggagado; iv) actividades relacionadas
com a realizacdo de tarefas, que possam congdlicgrces de aprendizagens a efectuar

posteriormente; v) sessodes lectivas dirigidas paguenos grupos; vi) grupos de investigacao
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responsaveis por abordar tematicas e problemagifispe visando a realizacdo de um
trabalho de natureza mais ampla; e finalmentecingulo de estudo (estudo auténomo).

Uma vez que a diferenciacdo do ensino € uma garaatise tiver em consideragao
tudo o que foi mencionado anteriormente, acreditgege exista uma maior e melhor eficacia
na aprendizagem e consequentemente se possadaacesso da diferenciacdo pedagodgica.

E neste contexto que emerge o conceito de esaulssiva, 0 mesmo sera dizer uma
escola de todos e para todos, que preconiza osigida de igualdade, em que todos tém
acesso ao ensino, independentemente, das suasedat@as sociais, fisicas, intelectuais,
culturais e individuais. O cerne da questao resaéacto de se saber fazer os ajustamentos,
mais correctos, na proprio instituicdo escolar,fatena a que esta consiga atender a um
namero tao variado de factores que incidem solbeena da diferenciacdo cultural.

Concluindo, segundo Cadima, A. e out(d997, p. 27)‘Nao se trata de adoptar
simplesmente um conjunto de técnicas inovadoras, sim de as reflectir e avaliar entre
pares, o0s resultados obtidos na pratica, as dificlds encontradas e as estratégias adoptadas
para as ultrapassar”.
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Capitulo Il - A Pratica Educativa no Contexto Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do

Ensino-Bésico
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O presente capitulo incide sobre a abordagem a piddicas educativas distintas
desenvolvidas pela formanda, nomeadamente na eédupag-escolar e no 1.° ciclo do ensino
basico, iniciando-se pelos objectivos das analise®fectuar e pelos procedimentos

metodoldgicos adoptados na recolha dos dados dgi@st
1. Objectivos do relatério de estagio
Constam deste segundo capitulo os seguintes algecti

1.Enquadrar, em termos metodoldgicos e no ambitostiig®, 0s procedimentos

de recolha dos dados que aqui seréo analisados;

2.Descrever e analisar a pratica educativa em dtesecontextos, mobilizando

conhecimentos cientificos da area das ciénciaslaeaedo;

3.Compreender como o0 desenvolvimento de determinafsatégias pode

promover no aluno capacidades cognitivas e atifuslin

4.Reconhecer se a experiéncia de escolarizacdo esaant ensino diferenciado

permite ao aluno aprendizagens significativas.

A partir da formulagdo destes objectivos, buscéager uma descricao do trabalho
desenvolvido, importante para a posterior analigesgra feita como forma de se verificar em
gue medida estes objectivos centrais do relat@iesiagio sdo alcancados. Posteriormente,
procede-se a apresentacdo dos resultados doshtsb@désenvolvidos, mas, ja a seguir,
avanca-se com os procedimentos metodolégicos ugstasa recolha de dados e com a

apresentacao dos contextos em que decorreramtasipido estagio.
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2. Procedimentos metodolégicos

Nesta seccao sera abordada a forma como se rearllosrdados relativos as praticas

educativas que sao objecto de analise, nestenielato

2.1 Procedimentos de recolha de dados para a analisedaraticas educativas

A recolha de dados para este relatério de estagieifa tendo em conta os seguintes
procedimentos: observacao (distanciada, espontpeaticipante), producées dos alunos e
recolha documental.

Em termos de observacdo, destaca-se a observagitadjue € aquela em que o
investigador procede directamente a recolha dasnaigcbes/accdes que ira analisar e que, no
caso da formanda, constituiu o principal meio aaldptpara documentar as actividades
decorridas no estagio. Esta técnica é especiahqiestunstancias e, para além de ser “um
dos pilares da formacao de professores” (Estréla4,1p. 57), “permite estudar fendmenos
através das manifestacdes comportamentais” (Azed&&d, p. 29).

O investigador, nesse caso a formanda, usou a valgder distanciada quando
acompanhou os trabalhos desenvolvidos pela protessooperante e pelas colegas de
estagio, sendo possivel registar directamente fasmacdes das criancas, suas accoes,
reaccdes e comportamentos perante determinadagsdati (realizacdo de tarefas e relacéo
com os colegas) e em diferentes contextos em gueeamas se encontravam, sendo estes,
fundamentalmente, o recreio, a sala de actividéaegré-escolar) e a sala de aula (no 1.°
ciclo). Os sujeitos observados, em regra geraljm&ocederam na elaboracdo da informacao
procurada, porque esta foi manifesta e recolhidac@dimente pela formanda. No entanto,
houve momentos em que esta observagédo deu ludeeavacao participada. Assim, durante
o desenvolvimento das actividades, em momentosugsnta formanda mantinha uma
interaccdo com as criancas /alunos, ndo deixandemebservadora. A este respeito Estrela
(1994, p. 36) afirma que a observacéo participagarésponde a uma observacdo em que o
observador podera participar de algum modo naidatie do observado, mas sem deixar de
representar e seu papel de observador”.

No que diz respeito a observacéo participante, dbiastrela salienta também que
esta técnica de recolha de dados “situa-se prefaterente num plano de novas situacdes

resultantes da interaccédo do observador” e “ (.fundamentalmente uma técnica de analise
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qualitativa do real centrada na interpretacao dnérhenos, a partir das diversas significacdes
que os participantes na accdo lhe conferem” (Eestd€d94, p. 33). Esta técnica ocorreu no
envolvimento da formanda com a turma, na sua ic¢éme relagdo com o grupo e com cada
crianca. A medida que se desenvolviam as accdésinaanda tinha a oportunidade de
registar as evidéncias de aprendizagem que senveianesma para elaborar um plano de
intervencdo como forma de dar retorno as motivagdetificuldades das criangas.

No entender de Ludke e André (1986, cit. por Rairt@7, p. 106), estas duas
Gltimas técnicas de recolha de dados permitem quebservador chegue mais perto da
perspectiva dos sujeitos”. Além disso, as técnileasbservacdo sao extremamente Uteis para
descobrir aspectos novos de um problema (Quivy &ehoudt, 2003).

Neste sentido, considerando as palavras de Albatrel& (1994, p. 27) “o professor
devera ser capaz de recolher dados e organizariasamente a informacao e de se adaptar
continuadamente aos elementos da situacdo”, deafandar resposta as necessidades
evidenciadas e/ou problematicas persistentes imdaes/ou sala de aula.

Uma outra maneira genuina de verificar as evidéradgaaprendizagem das criangas €
consultar os recursos de tais sujeitos, como pemplo, manuais escolares, cadernos,
producdes dos proprios e fichas que constam nodessier formativo, o que, de facto,
tornou-se uma técnica muito importante para a fadaana medida em que, recorrendo a
mesma conseguiu retirar algumas ilagbes quantoea@digagens efectuadas.

Quanto a recolha documental, foi uma técnica atléz no periodo de estagio da
formanda, sobretudo antes da sua intervencaociparido apenas como observadora do
contexto e durante o processo de formacgdo pedagoéljieste aspecto, a mesma teve a
possibilidade de recorrer a documentos oficiais gomstituem uma fonte de informacgao
imprescindivel & compreensao do contexto circuttsbem como a individualidade do grupo
e das criancas e que brotam de uma avaliacdo anteym a finalidade de identificar as
problematicas do contexto escolar.

Desta feita consultou documentos como o Projediacativo de Escola, o Projecto
Curricular de Turma, o Plano Anual de Actividadesn a finalidade de combater caréncias
evidenciadas aos mais diversos niveis e promoverensino que facilitasse o sucesso

educativo.
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3. Caracterizacao dos alunos e seu contexto educacibn@ré-escolar

Esta seccdo remete para a apresentacédo de dadbdsdest no PEE e no PCT em
momento de estagio na educacdo pré-escolar, nomeatiaas caracterizacdes do contexto
escolar, com vista a dar a conhecer o0 meio envidyenescola e a turma na qual foram
desenvolvidos os projectos de formacgéo da formanda.

Convém clarificar que estes dados apontam parareomtha documental realizada no
inicio do estagio da formanda, pelo que, postergmtie, no decorrer das analises efectuadas a
diversas situacdes, se possa verificar que algapectbs destas caracterizagdes iniciais
sofreram alteragbes. Também importa comentar calgums casos se estabelece a relacao

entre as caracteristicas iniciais e actividadedaonaen desenvolvidas ao longo do estagio.

3.1 Caracterizacao do meio circundante e potencialidadgegpromovidas nas criancas

De acordo com o Projecto Educativo da Escola Basitzgrada de Roberto Ivens
(unidade organica), esta integra 6 estabelecimeat#osnsino basico, entre eles a EB/JI de
Matriz (escola onde decorreu o estagio da formagdea)se situa na Freguesia de S. Sebastido
(Rua José do Canto), localizada no concelho deaHelgada.

Pela sua area geografica, a escola esta repleterdigos acessiveis e passiveis de
serem visitados. O Museu Carlos Machado foi o deste uma das visitas de estudo. Neste,
as criancgas tiveram a oportunidade de visitarag ficconhecer os seguintes aspectos: espécies
raras de animais que ja existiram e ainda existemosso meio tal como o Priolo; a evolucao
de um vulcdo e a formacdo de uma ilha através gertsu audiovisual, projectando
posteriormente em papel o que foi observado; gequides em azulejos referentes ao século
XIV, com a inteng&o de as criangas conhecereménria dos antepassados nos Acores.

Um outro servigo disponivel foi a Policia de SeggeaPublica que, neste caso, se
disponibilizou para ir & escola fazer uma accasaesibilizacdo as criancas e explicar-lhes
qual a forma mais segura de andar na rua; o Jaasér do Canto, que serviu de inspiracdo na
realizacdo de uma actividade pedagogica e que ferenienvolvéncia da crianca com a
natureza.

Considera-se contudo que persista a ligacao déassmm outras instituicoes e servigcos
pois estabelece-se um elo de socializacdo entif@entes contextos que de certa forma

constituem um suporte para o desenvolvimento edaric“O meio social em que a crianca
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vive influencia a sua educacao beneficiando a astankonjuncéo dos esforcos e dos recursos
da comunidade para a educacgao das criancas” (&gdg Curriculares, 1997, p. 21).

Em termos de localizagdo e acessibilidade, a edeovindo a ter um aumento
significativo de matriculas porque as familias pram, assim, inscrever as criancas em
nacleos escolares que se encontram mais proxineseies locais de trabalho. Constata-se,
também, uma grande heterogeneidade social, ecoadeicultural das familias. Pode-se
encontrar familias com formac¢do média e/ou supertambém familias com niveis escolares
muito baixos, como o 4° ano (antiga 4.2 classeg, °ano de escolaridade, e fracos recursos

econodmicos, sendo alguns mais baixos do que acalémimo nacional.

3.2 Caracterizacdo da escola

Com base no PEE e segundo o que a formanda pésiatzona EB/JI de Matriz é um
estabelecimento de ensino publico que abarca ae8o@ré-escolar e 0 ensino do 1° ciclo do
ensino basico.

Os espacos fisicos mais salientes desta escolaapaalizacdo do estagio foram o
polivalente, utilizado na dinamizacéo de actividade Expressédo e Educacéo Fisico-Motora,
o refeitorio, indispensavel nos momentos das r@ésiglidrias, a cozinha, apetrechada com os
instrumentos necessarios a confeccdo das actiwdgastrondmicas, uma arrecadacao de
Material de Educacéo Fisica, quatro arrecadacoesaterial pedagdgico, uma despensa, o
campo de jogos e o parque infantil onde as criapgasavam a maior parte do tempo durante
o intervalo.

Frequentaram a educacdo pré-escolar cinquenta er@incas e duzentas e vinte e
oito 0 1.° ciclo do ensino basico. Com apoio educatstavam trinta e cinco criancas e na
educagéo especial estavam catorze criangas.

Quanto aos seus principios pedagogicos, com baseprajectos educativos, a
formanda destaca os seguintes: Promover a formag#@gral do aluno como sujeito
consciente, autbnomo e socialmente intervenietitergada nas trés dimensdes educativas:
formacdo pessoal e social e aquisicdo de sabemgs#téncias para o exercicio de uma
cidadania responsavel; Conceber estratégias/amtiesd diversificadas e significativas que
criassem condi¢cdes para a transdisciplinaridadeapiendizagens, tendo em vista o
desenvolvimento das competéncias a adquirir péloes (n Projecto Educativo de Escola.
EBI de Roberto Ivens, Triénio, 2008/2009 — 2009(202010/2011).
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Da consulta feita ao PEE, na fase do Pré-escolrn@anda constatou que a escola
realgcou de uma forma geral alguns aspectos imgegaue ela pode trabalhar com a turma,
sendo de salientar, na dimensdo psicossocial, essidade de atender as situacfes de
desmotivacao e desinteresse face a realizacéoedast@ de falta de iniciativa dos alunos. Na
dimensdo mais académica, o insuficiente dominiocdagpeténcias de Lingua Portuguesa e
Matematica por parte dos alunos, o que implicou aog#o concisa sobre estes dominios ja
no pré-escolar, de forma a reduzir insuficiéncipsnéadas no PEE; o elevado numero de
alunos com dificuldades de aprendizagem; algumascps pedagogicas e metodologias
aplicadas nem sempre conducentes aos interesseessilades dos alunos; dificuldades em
implementar um ensino diferenciado, dadas as eafstitas de cada alundn(Projecto
Educativo da Escola).

Efectuando uma andlise ao Plano Anual de activijaderificou-se que o tema da
escola para o corrente ano lectivo era “ Eu e oddunminha volta” o que implicava que se
desenvolvessem acgdes relacionadas com esta t@ntatjoe veio a concretizar-se no @mbito
da pratica da formanda, abordando conceitos reladis entre as criancas e o0 meio que as

rodeava.

3.2.1 Caracterizacao da sala de actividades do jard-de-infancia

Esta caracterizacdo for realizada com base nasrvalgées iniciais feitas pela
formanda a estrutura e ambiente da sala como esphatioo e pedagdgico, no
desenvolvimento de actividades.

Neste contexto, foi visivel que a sala do jardirird@ncia era uma sala ampla e
colorida, com luminosidade e acesso a um espacdoaf@tigo recreio), que podia ser
aproveitado para realizar actividades ludico-pedags (0 que mais tarde veio a acontecer,

(1P

na realizacdo de um cantinho de jardinagem). Espa@mo este podem permitir “a crianca
uma vivéncia plural da realidade e a construcéoegperiéncias dessa pluralidade”
(Formosinho, 1998, p. 68).

O espaco fechado, a sala de actividades, apresectandicOes que, no entender da
formanda, proporcionavam confianga, seguranca e-dstan a todas as criangas. Estas
caracteristicas permitem evocar a ideia de que &9paco educacional desta natureza torna-
se condicdo necessaria [....] para que a aprendizagéva que nele emerge seja um suporte

central das aprendizagens curriculares” (Formosii®88, p. 68). Assim, em toda a sua
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aérea podiam-se ver as producdes das criancasstpy@m expostas por toda a sala e que
reflectiam certas aprendizagens conseguidas petgsnas. Para além disso, era uma sala
apetrechada de material pedagdgico, tais comasliegos, jogos de mesa, puzzles, jogos de
memoria e de associacao, entre outros.

Relativamente a organizacdo do espaco, pode-statangue esta se assemelhava ao
modelo curriculaHigh-Scopepelo facto de a sala estar organizada em “areastiédades
para permitir aprendizagens curriculares (...) alénse indispensavel para a vida em grupo
(...)” (Formosinho, 1998, p. 67). Neste contextoala sle actividades em questdo encontrava-
se dividida em seis areas distintas: area de aweliid, aprendizagem, area da biblioteca, a
area de desenvolvimento social e pessoal, areartds eriativas, area das ciéncias e
tecnologias e area da matematica.

A potencialidade destas areas ou cantinhos consiste&n aprendizagem pela accéo
(modelo construtivista) que, no entender de Ma®&2 p. 35), permite que as criancas sejam
“encaradas como agentes activos que constroem @réguio conhecimento do mundo,
enquanto transformam as suas ideias e interacgiiesequéncias l6gicas e intuitivas do
pensamento e ac¢ao. Desta forma elas aprendemitogsndermam ideias e criam 0s seus
proprios simbolos ou abstraccdes, através de @atigi auto-iniciada — a crianca move-se,
ouve, procura, sente, manipula”.

Quanto a organizacdo das mesas, estavam dispestasad formas: por um lado, a
designada “mesa de trabalhos”, onde se desenvobgaautividades orientadas pelo professor
e, por outro, as mesas de jogos que as crian¢esdim, quando a sua escolha era brincar

com 0sS jogos.

3.2.2 Caracterizacao do grupo de criancas

A observagcdo de uma turma tem como finalidade “eoeh as suas capacidades,
interesses e dificuldades, recolher as informagdbse o contexto familiar e 0 meio em que
as criancas vivem, sao praticas necessarias parpreender melhor as caracteristicas das
criancas e adequar o processo educativo as suessitades” (OCEPE, 1997, p. 25).

Nesta linha de orientagdo, a formanda deu inicics&o projecto de intervencdao,
observando uma turma com a intencdo de ficar asmamto pablico com quem iria trabalhar,

assim como equacionar que metodologias e estratégimm as mais adequadas.
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Neste sentido, constatou que o gruposdé verdeque frequentava o jardim-de-
infancia era constituido por vinte criangas, dagigjdez eram meninos e dez eram meninas,
com idades compreendidas entre os 5 e 0s 6 aegsiefitando pela primeira vez o ensino
pré-escolar. Das vinte criancas que frequentavgardim-de-infancia (designadas a frente
por letras), uma era de nacionalidade americarsaresantes portuguesa. Existia ainda uma
crianca com Necessidades Educativas Especiaisoftiia 21) que usufruia de apoio
especializado prestado por uma educadora espedaliz

NoO que concerne as caracteristicas das criancdismeise, através da observacao de
02 de Fevereiro (anexol), que a turma, em gel@lempenhada e participativa, envolvendo-
se no desenrolar dos trabalhos de livre e espant@rade, embora alguns elementos nem
sempre evidenciassem facilidade em certos desemgenh

Nesta primeira fase de caracterizacdo, constatogese o grupo, em geral, ja
dominava algumas competéncias no dominio do sa&beisaber-estar, saber fazer e saber
empirico.

Em termos de conhecimentos, e numa fase inicialffjooi-se, por exemplo, que as
criancas sabiam a estacdo do ano em que se enemnir® que levou a formanda a
interrogar-se se seria sO esta ou se ja reconheammestantes. Sabiam também o
acontecimento ou efeméride que se aproximava (C€alnee as formas geométricas. Na
realizacdo de um trabalho de expresséo plasticarteedas figuras geométricas, notou-se
alguma dificuldade na aplicacdo da informacdo dpdk professora, que detectou a
necessidade de uma intervencao “reparem na imagehapéu pequeno é para a menina e o
chapéu grande é para 0 menino” (observagdo diaeOReslereiro). Quanto a crianga com
NEE, verificou-se que ela ndo se interessava npotoactividades desta natureza, o que
motivou a educadora a chama-la e incentiva-la tapisentou-a na mesa, colocando-lhe o
desenho a frente para pintar. Observei que est@érs ndo resultou. Num breve instante
“desligou-se” da actividade, saindo da mesa e nslmae num dos cantinhos. Mais tarde,
numa das intervengdes da formanda, constatou-semente a mesma reaccéo desta criancga,
relativamente a execucao de uma outra execucaicplas

Outra caracteristica verificada neste grupo foipaténcia que manifestava para a
realizacdo de um determinado trabalho, duas vemesgmana, que consistia em saber o que
sdo palavras, o que sao silabas, quantas silatmagniouma palavra e o que séo rimas. Esta
predisposi¢cdo para aprender conteudos de consziémeologica sdo naturais porque se
encontravam em fase transitéria para ao 1° ciotstrando evidéncias de aprendizagem quer

ao nivel dos conhecimentos quer ao nivel da suaagfb em jogos. Sabiam que, por
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exemplo, Diogo rimava com Rodrigo e que 0S mesnwses Sao constituidos por trés
silabas. A nocdo de silaba foi ensinada pela eduzaccorrendo a estratégia de bater
palmas, explicando que o numero de palmas quevseadarespondia ao numero de silabas
gue o nome da crianga tinha.

Um aspecto também notado nesta turma foi o factgodearem muito de interpretar
diferentes papéis familiares e sociais, elegendwreferéncia o cantinho “da casinha”.

Foi notoria também a sua atencdo na exploracawrs, quer em suporte de papel,
quer em suporte digital. Apontando para este Ultiormato, destaca-se ainda o gosto das
criancas pelas TIC, na medida em que solicitavaaduicadora a possibilidade de contactar
com estas tecnologias diariamente.

Com base noutras intervengdes mais tardias, 15 @ellglarco(anexo 2), pode-se
constatar que, de forma geral, todas as criangasegaiam reconhecer os numeros até vinte,
identificar letras (normalmente as do seu nomegrfaontagens e identificar, correctamente e
sem ajuda, o estado do tempo e até mesmo resobldemas e contornar situacfes. Notou-
se que as criancas G, H e D mostraram mais difidaisl neste dominio.

Relativamente ao dominio do saber ser e do satzer esrificou-se que as criangas A,
AC, B, C, H, M e M1 eram autdbnomas na medida emtgoe&vam iniciativa prépria para
fazer os trabalhos propostos, sem pedirem constante ajuda a educadora ou a formanda.
Arrumavam 0s seus materiais, quer fosse apds ssdades orientadas, quer fosse quando
terminavam de estar nos cantinhos (brincadeira)livA crianca AC e a B eram mais
sossegadas e responsaveis pelo seu trabalho. diéngacH era muito sociavel, mas
participava nos dialogos s6 quando lhe apetecis, por vezes, saia do “mundo real” e
desprendia-se por completo das actividades, pahlmgnte actividades que implicavam a
concentracdo e/ou destreza manual.

As criancas B, C e C1 destacavam-se por serem masp@itadoras de regras. Sabiam
aguardar a sua vez para falar, esperando sentadasneo ndo eram chamadas para o
comboio.

Relativamente ao dominio do saber fazer, foramrrast@ificuldades no recorte de
materiais (manuseamento da tesoura) nas criangdsARe |I. Necessitavam de trabalhar mais
este aspecto. O constante desinteresse que aactfmigmonstrava pelas actividades que
implicam a motricidade fina ndo a ajudavam no desleimento desta vertente, pois tornava-
-se uma constante a sua recusa por este tipoafa.tar

No que se refere a trabalhos cooperativos em gulgygado, constatou-se que todas

as criancas se envolviam activamente nas dinamocaiso foi 0 caso da dramatizacédo de
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papeéis familiares. Constatou-se que as mesmassinelas mais inibidas, acabavam por ter
uma boa relacdo entre si e com o0s outros, para @éatingirem os objectivos comuns ao
grupo. Estdvamos perante a aprendizagem expeliena@ase tornava muito significativa

para os alunos.

3.3 Descricdo, analise e apresentagéo dos resultadosattividades desenvolvidas

no ambito de préticas de estagio na educacao précefar.

Como forma de verificar as intencbes de acgcdo ceta grupo e como ja foi
mencionado, tornou-se essencial a consulta aod®ofeurricular de Turma do jardim-de-
infancia. Verificou-se que este esta construido base nos acontecimentos e efemérides que
acontecem ao longo do ano, considerando que & gesties é possivel abranger um leque de
competéncias a trabalhar e que “as datas festd@s& esgotam nos trabalhos de expresséao
plastica e musical, sdo pelo contrario um mar dssipdidades suficientes para que as
criancas atinjam, em todas as areas, 0S objectigosssarios a sua idaddh (Projecto
Curricular de Turma).

Nesta perspectiva, as accdes planeadas pela foam@awé as criangas estavam
relacionadas também com os objectivos do ProjeatddDlar de Turma que era um projecto
do educador, contemplando também objectivos basealnformacéao recolhida atraves das
observacoes realizadas pela formanda.

Assim, e apds a analise do PCT, a formanda consdrkigura n.° 4 que da uma viséo
geral das competéncias transversais que constddCmado jardim-de-infancia. Estas foram
organizadas a partir de dois dominios basicos:gnitieo e o atitudinal (sobretudo ao nivel

das relacdes interpessoais e intrapessoais).
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Figura n°® 4 — Competéncias transversais explicitas no Projgaticular de Turma

da EB/JI de Matriz.
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A Figura n.° 4 explica-nos que, no Projecto Cufacuwle Turma, se destaca um
conjunto de competéncias transversais que assemtacipalmente em dois dominios: o
cognitivo e o atitudinal.

O dominio cognitivo remete para a capacidade dsgmeento da crianca, desde os
processos mais simples aos mais complexos, pedateeminada situagcdo ou experiéncia,
impulsionando a compreensdo dos conhecimentos, egaemente o conhecimento do
mundo e a utilizacdo de cbdigos para expressao rdprip pensamento - inteligéncia
verbal/linguistica, inteligéncia l6gico - matemalica capacidade critica (raciocinio)

O dominio atitudinal aponta para a capacidade kd¢&e ou valorizacdo do trabalho
desenvolvido pela crianga e com os outros. No anrdeste dominio, pretende-se trabalhar
competéncias como o respeito (pelo proprio, pelareue pela natureza), a cooperagcdo em
grupo, a autonomia, o gosto/motivacéo e os metdddsabalho.

Por ultimo, o dominio artistico que aponta paraesetdvolvimento e a apreciagédo
artistica/estética (sobretudo ao nivel da intebigénisual/espacial).

Desta forma, entende-se que o professor terd deongionar situacdes de ensino-
aprendizagem que permitam as criancas, a partirexjgeriéncias e conhecimentos,
desenvolver todas estas competéncias.

Segundo Leite, Malpique e Santos (1994, cit. parl@®&ainha, 2007, p. 55), “o
professor sera sempre um recurso importante paapn, na medida em que podera dar
informacfes sobre aspectos teoricos, praticos mctec O seu papel é fundamental em
intervencdes oportunas, actuando mais ou meno®rooafas caracteristicas e solicitacdes
dos alunos, sempre no sentido de desbloguear temrspentos criticos surgidos durante o
desenvolvimento dos trabalhos”. A este respeitaotoRaneis (1984, p. 78) salienta que o
professor “deve apelar para os interesses, ndo ipggeesses de qualquer natureza e
consisténcia, mas apenas para aqueles que estdjdanmente implantados em necessidade
reais” e uma das formas de apelar para essessisgsré “actuar estrategicamente face a uma
actividade de ensino-aprendizagem” (Font, 2007,0p, o que implica “ser capaz de tomar
decisbes «conscientes» para regular as condicodslidatam essa actividade, deste modo,
conseguir o objectivo pretendido” (Font, 2007, @). 1

A partir dos documentos consultados criou-se entéoprojecto de formacao que
fosse ao encontro das areas de incidéncias priasitpara este grupo de criangas. O Quadro
n° 2, que pretende ser uma sintese do projectoafmondesenvolvido pela formanda no

ambito das suas accdes, da-nos uma visdo gerapriospais momentos em que se
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desenvolveu as competéncias constantes da Figwacdmpeténcias que, embora nao
evidenciadas no PCT, foram trabalhadas pela formatails como o desenvolvimento da
psicomotricidade (motricidade fina e global), aolegdo de problemas e a consciéncia
fonoldgica (iniciacdo a pré-escrita). E de refqtie estes aspectos, embora néo explicitos no
PCT, foram igualmente trabalhados pela educaddarti como ficou claro em informacdes

ja dadas aquando da caracteriza¢do do grupo aeasia

Quadro n°® 2 — Visédo geral dos dominios e das competénciasndelssdas pelas

criancas ao longo do estagio no pré-escolar.

_ Competéncias Intervencdes
Dominio ) A B C D
Transversais le2deMarco| 15e 16de Mar¢go 12 a 16 de Abril e 28 de Abril
Memoria X X
Apropriacao de conceitos X X X X
Uso de cddigos (linguistico e
Cognitivo | matematico) para expressao X X X X
do proprio pensamento
Capacidade critica X X
Resolucéo de problemas * X X X
Consciéncia fonolégica * X X
Respeito pelo préprio
(actividade fisica como habitp X X
de vida saudavel)
Respeito pela natureza (meig
o ambiente) Xt X
Atitudinal Cooperacao e trabalho de
grupo X X X
Autonomia X X
Motivacdo /gosto X £t X
Psicomotor*| Motricidade fina* X X Xt X
Motricidade global* X X
Artistico Apreciacao estética /artistica X X X

x- Competéncias que foram desenvolvidas nas régpedbtervencoes.

x- Competéncias que serdo posteriormente analisadast@edeterminada situacao

didactica.

1¥- Momentos de diferenciacédo pedagdgica.

Este Quadro da-nos uma viséo geral dos domini@s eampeténcias desenvolvidas
nas criangas ao longo do estagio, evidenciandedajypredominante e o que néo realgou no

decorrer de toda a pratica. Esta visdo sera conepiatia com outra feita a partir das datas de
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intervencao, referindo e explorando de forma madaustiva as competéncias que se
trabalharam com as criancas.

Em termos mais especificos, o Quadro supra-merasdoparmite verificar o seguinte:
maior consisténcia no desenvolvimento de compe&téncdo dominio cognitivo
nomeadamente quanto a compreensdo dos conhecineensosde codigos para a expressao
do préprio pensamento. Conclui-se que se impulsiandesenvolvimento do conhecimento
do mundo, ou seja, a formanda propiciou as criarcg®ssibilidade destas descobrirem
saberes sobre o mundo tomando como ponto de partjda elas sabiam através de dialogos
anteriores. Umas das estratégias desenvolvidasfqueen a descoberta de tais saberes foi 0
dialogo que tornou-se uma das formas da crian@ngelver sua linguagem oral expressando
0 seu pensamento, comunicando, interagindo, expuloradiferentes situacdes de
comunicacao e por conseguinte apropriar-se da$ésnga linguagem.

Relativamente ao dominio atitudinal verifica-se umpredominancia no
desenvolvimento da cooperacdo e do trabalho deogi@pnsidera-se que se trata de uma
forma de trabalho com grande potencial de apregdimaducativa e relacional, pois “ajuda a
promover o comportamento cooperativo” (Arends, 139®B67), para aléem de “desenvolver
melhores relacbes grupais entre os alunos” (Ared889, p. 367). Esta aprendizagem
“‘comporta actividades em grupo” (Rainha, 2007, ®) @ue permitem desenvolver
competéncias sociais “dado que aprendem uns cooutogs e actuam em conjunto (...).
Desenvolvem-se ainda, capacidades de liderancga, hdoalunos que tomam conta do seu
proprio grupo ou ajudam outros com as suas inegies” (Delisle, 2000, p. 19).

Atendendo a que a turma evidenciava dificuldadesigel da motricidade fina, foi
estimulado o desenvolvimento desta competénciaosAipilidade da crianca experienciar as
mais diversas técnicas de expressao permite qeeva#ga um conjunto de competéncias a
nivel motor, por exemplo, quanto a preensdo e adralo do micro movimento, em
associagdo com nocgdes estéticas.

Por outro lado, se atendermos a leitura do Quatfanpartir das datas de intervencgdo,
pode-se verificar que as intervencdes mais sigtifias correspondem a B e C, por se
considerar que na B ja existia um melhor conhedimméa turma e das suas especificidades e,
na C por decorrer a chamada semana intensiva dgi@stonde a formanda teve a
oportunidade de elaborar um plano de trabalho @edarticulavam linhas de accao que
visavam desenvolver um conjunto de competénciasguoustam no Quadro n° 2.

No caso da intervencédo A, apenas foram desenvaleidao das competéncias patentes

no Quadro, o0 que se justifica com o ligeiro conmeceito da turma. No caso da intervencéo D,
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desenvolveram-se nove competéncias sendo seistgm$ho cognitiva, duas da dimensao
atitudinal e uma da dimensao psicomotora.
De notar que foi dada pela formanda uma atencdeciedm crianga com NEE, tendo

sido previsto trabalho especifico para ela.

3.4 Desenvolvimento de situacdes relativas a praticalucativas no contexto do

Pré-escolar

Apés a apresentacdo das competéncias desenvolida@snbito da Educacdo Pré-
escolar, a formanda ir4 seguidamente descreveac8itgs didacticas que remetem para o
desenvolvimento das competéncias que no Quadraaaemosto foram realgcadas a negrito,

procedendo simultaneamente a sua analise.

3.4.1 Apropriacéo de conceitos

A situacdo didactica que agora se vai apresentaetee para uma actividade de
aprendizagem que permitiu as criancas vivenciaemicias a partir da proximidade com o
real.

Trata-se de uma actividade que pretendia que @scais se apropriassem de conceitos e
conteudos do dominio do Conhecimento do Mundo Exgleessao Plastica, com a finalidade
delas se consciencializarem para a preservagacetoambiente, por um lado, respeitando a
natureza circundante e, por outro, reaproveitamdios os materiais e elementos que se
pudessem utilizar na elaboracdo de trabalhos naryaé permitissem experienciar diversas
técnicas de expressao plastica, capazes de desenual conjunto de competéncias a nivel
motor, a nivel do controlo da motricidade finar\eel da nogcéo de estética.

A situacdo abaixo descrita remete para a explordeaona actividade realizada no més
de Marco cujo dominio interdisciplinar contemplagi@ o Conhecimento do Mundo e a
Expressao Plastica, como ja foi referido.

Atendendo a que se aproximava o dia do Pai, ascasga questionavam o que iriam
elaborar para oferecer aos seus pais. Foi-lheogt@p decoracdo de uma moldura a partir do
reaproveitamento de materiais. Para que tal foss&i\yel, efectuou-se uma saida ao jardim da

escola, com a finalidade de as criancas recolheasvoas de arvores, folhas secas e frutos
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secos que se encontravam no chédo, que serviriamad@ria-prima para elaborar o seu
trabalho.

No regresso a sala, todo o material recolhido foio@ado sobre o tapete na
expectativa de se verificar o que cada criancatedihido. Para espanto das mesmas, e no
meio de elevada quantidade de material recolhithls eomecaram por reparar que 0S
elementos colhidos tinham cores diferentes, umlsmdoeram maiores e mais redondas,
outras mais pequenas. Com a intencdo de promovapreensdo de conhecimentos, a
formanda prop0s as criangas que tocassem em camah@rgb colhido, para que pudessem
sentir diferentes texturas e identificar do quéraeva. Verificou-se que os comentarios das
criangas revelavam conhecimento dos materiais,upoemnquanto umas referiam que “era
aspero”, “tinha uns picos” e “até se desfazia’fianga F precisou que era casaca de arvore, e

outras realcaram a diferenca nos tamanhos dos@enikidos.

Foto n° 1- elementos da natureza Foto n° 2- diferentes tamanhos de paus

Perante a constatacdo de conhecimentos das ajaacBrmanda aprofundou-os
desenvolvendo novas competéncias, homeadamenteampocda matematica e no da
expressdo plastica: examinar a textura dos mae(@inceitos de expressao plastica);
explorar formas e tamanhos (dominio da matemaética).

No campo da matematica desenvolveram-se as ca@asidde comparacdo e de
sequenciacdo de objectos quanto ao seu tamanhpesses, assim como foi possivel
trabalhar as quantidades dos elementos recolhidaxrrendo a contagens, e fazer
comparacdes das quantidades, pois estas serianortuoplades de exercitar as suas
capacidades numeéricas emergentes” (Homann, BaNeilart, 1979, p. 255).

Vejamos entdo como decorreu esta actividade deisanéla sequenciacdo de
tamanhos. Solicitou-se as criancas que ordenassesefementos colhidos do maior para o
menor, seguindo-se posteriormente o0 processo mvéypds tomarem conhecimento do
conceito de menor e maior, a formanda verificou mem todas as criangas sabiam distinguir
grandezas levando esta a acreditar que nem todam@agas tinham uma nocao exacta destes

conceitos, 0 que justificou uma actividade néo igtavque consistiu primeiro na observacgao
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do material, depois na verificacdo dos varios tdroamue os paus tinham, comprando-os
com os dos colegas, e por ultimo na sua colocagéordem crescente. Este conceito, por sua
vez, nao foi entendido por todos o que suscitoeaessidade de o trabalhar, com o material
que se dispunha. Verificou-se que, enquanto umangai deduziu correctamente que

“crescente vem de crescer”, outra acrescentou gwscer € do mais pequeno para 0 mais
grande”. Perante a inexactiddo da linguagem, atwpidade surgiu para se trabalharem

competéncias na comunicagao oral.

No final da sesséao verificou-se que todas as @gatigham apreendido com sucesso 0s
conceitos trabalhados, ora por descoberta, oralm@rvacao, ora por repeticao.

Verificou-se em situagOes posteriores que as @gsm®n momentos de brincadeiras
livres relacionavam os materiais que tinham nanséi@, referindo que o seu era maior do que
o do colega. Aconteceu, por exemplo, no tapetendma crianca H disse que 0s seus
objectos (legos) eram maiores do que os da crii)geolocando-os sobre o tapete e os
dispondo pelos tamanhos do menor para o maior. demmirorreu quando a Crianga | se
encontrava a brincar no cantinho da casa e lhsugerido que ordenasse a sequéncia dos
pratos do maior para 0 menor.

Neste caso, a formanda reconhece que a potendalida actividade planeada com
base no dominio do conhecimento do mundo se tomais relevante para as criancas,
abordando conceitos mateméaticos, contemplando as&mforma interdisciplinar a

Matematica.

3.4.2Cooperacgao

No plano actual, a escola deve ser para todos gar ke agrado e bem-estar, onde,
essencialmente, professores perspectivam a pagéompactiva e bem sucedida dos seus
alunos. Para tal, este agente educativo deve ezcfutilizacdo de estratégias que integrem,
todos os alunos no processo de aprendizagem "l{&a2®07, p. 102), e a diferentes modelos
de aprendizagem, entre 0s quais a aprendizageneredivg.

Aproveita-se assim para descrever uma situacacatdidana qual a competéncia de
cooperacao foi desenvolvida, mais especificamemtentvel do trabalhar em grupo,
partiihando conhecimentos. Para além disso, com aierial utilizado pretendia-se
proporcionar a crianga o contacto com a pré-esatitvés da visualizacao de letras que, por

sua vez, formavam palavras.

55



A actividade de aprendizagem iniciou-se pela mateh8egunda-feira, onde na sala de
actividades ja estava exposto, no espaco do acatih@dnpor ser aquele onde se desenvolvia
trabalhos em grande grupo, um cartaz que reprodutédra da cancdo “Gosto de Flores”
(anexo03). Tratava-se de uma cancdo com palavras e pictogramagerspectiva de as
criancas se familiarizarem visualmente com a esdetpalavras.

Relativamente a utilizagdo apenas de letras dgriladas no cartaz, e atendendo a
que se estava a trabalhar a pré-escrita e as asiaegencontravam numa fase de transicédo de
ciclo, a formanda considera que teria sido sigaiii® apresentar o cartaz com letras
manuscritas para que pudesse ser feita a assodacsxira dactilografada a manuscrita,
evitando-se, assim, a sua introducéo tardia.

A medida que as criangas entravam na sala sents@am-tapete e outras dirigiam-se
primeiramente para o cartaz parecendo interessada&mitindo diversos comentarios.
Algumas criancas reconheceram as letras do seu,nontue levou a que todas se
interessassem e procurassem as dos seus. Obsenassin, que as mesmas ja estavam a
trabalhar o dominio da expresséo escrita, recondece identificando letras, mesmo antes da
formanda dar inicio formal a sua intervencdo. Apsts situacao, a formanda pediu para que
se sentassem porque se iria fazer um trabalhoastel@mrupo que consistia na identificacao
de uma imagem, de olhos vendados. Em face do yaatamriosidade das criancas foi
imediata. Observando os espac¢os em branco umagasigugeriram que ali faltavam letras
engquanto outras disseram que eram palavras, hawé@dona que identificou o cartaz com
uma histéria, pois ja tinha visto isso em casaa Essposta levou a formanda a supor que se
tratava de uma crian¢a familiarizada com a esquitaporcionada através dos familiares. O
interesse das criangas sobre a actividade progeapexthitiu-lhes exprimir opinides sobre o
gque estavam a ver e a expor as suas ideias sgoiefaltava.

Na perspectiva de se fazer uma aprendizagem cdivpeaeparou-se a realizacdo do
trabalho para ser feito em grande grupo e intraggupu seja, as criangas aprendiam a cantar
a cancdo, que estava parcialmente expressa na,cdepois eram vendados os olhos de
algumas criancas que retiraram de um saco uma imgge tinham de identificar pelo tacto,
apos o0 que teriam que a colocar no espaco em braonctocal exacto. De notar que as
criancas tinham sido previamente dividas em doigpag, cada grupo preenchendo o seu
cartaz, constituindo um trabalho de cooperacéoraeate cada grupo e em simultdneo um
trabalho de competi¢éo entre os grupos.
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Constatou-se que esta actividade registou um grsunmksso. As criangas cooperaram
activamente no preenchimento do seu cartaz, pnedgarantecipar-se a conclusao do outro
grupo para ganharem um prémio em grupo: uma péamvasada.

Ficou claro na consciéncia das criancas que erspréabalharem em conjunto para
mais rapidamente completarem o seu cartaz. Ng ifakmanda interrogou as criancas sobre
as nocdes transmitidas e verificou que as competengie pretendia trabalhar: expressao
musical, apreciacdo estética, identificacdo sealsaronsciéncia fonologica e a importancia
do trabalho em grupo (cooperacédo) foram plenanaimgidas.

Repara-se que a competicdo entre os dois grupocsiaeas reforcou a cooperacao
dentro de cada grupo, o que Arends (1999 p. 3&aprecisamente realgcar quando afirmou
que a competicdo € “ uma motivacdo mais forte pamgpletar a tarefa”; quanto a pertinéncia
na cooperacdo de um trabalho de grupo concordaomosLeitdo (2000, p. 155), quando
afirma ser a cooperacdo é “uma arma importanteontbate a todo o tipo de preconceitos,

estereotipos e discriminagfes”.

3.4.3. Motricidade fina

No ambito do desenvolvimento desta competénciagstimtégias de aprendizagem
tiveram de ser diferenciadas na turma em funcameesssidades das criancas, uma vez que
algumas delas demonstraram anteriormente dificelklatb recorte de linhas seguindo o
tracejado. Considerando a ideia de que “a inclgs@oimplica a adequacao de curriculos as
suas capacidades e estratégias de ensino e apigemiz(Silva, 2011 p. 16), diferenciou-se o
processo para que as criancas se aproximassemsacuQéo do objectivo pretendido, o
recorte de linhas.

Apés a consulta da grelha de avaliagdo (anexoeZifjoa-se que ha criancas que nédo
atingiram os descritores de desempenho relativarantecorte. Logo, nestas circunstancias,
a sua aprendizagem desta competéncia deveriafemmte da dos colegas.

A formanda pretendia que este grupo melhorasse patiormance relativamente a
motricidade fina e a destreza 6culo manual. Tedasd insistir no desenvolvimento de
actividades que implicassem estas competénciaguéc8o seguinte descreve um momento
de diferenciagdo pedagdgica proporcionada as asanc

Na exploracdo da cancdo da Primavera, as criarigagarh de construir um

instrumento musical. Uma das tarefas era recortaaterial (pedacos de cartdo) em forma
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circular e quadrangular e a outra consistia emapicartdes que ja estavam recortados, duas
técnicas muito minuciosas que implicavam a molgApadas suas capacidades artisticas e
visuais, bem como destrezas 6culo manuais e décidatte fina para recortar e para segurar
0 pincel e pintar sem sair dos contornos. As caariyeram a hipétese de escolher as tarefas
que preferiam fazer. As criancas H, G, H1, L, M, BIGB evidenciavam mais dificuldades
ao nivel do recorte, e por isso, supde-se quelemeoh a pintura dos cartbes. No entanto, a
formanda sugeriu que, apos a conclusédo da tareferiancas escolhessem um cartdo com
forma redonda ou quadrada para recortar. Aplicadeefa, as criancas recorreram a forma de
menor dificuldade de recorte, a quadrangular, gEasa elas, manusear a tesoura tornava-se
uma técnica dificil. Verificou-se, assim, que nestgefa elas recorreram de igual modo a
tarefa mais facil, o recorte do quadrado. No entamtrianca H deixou a actividade e dirigiu-
se para o cantinho da garagem, recusando-se zaregdita Ultima tarefa. A formanda dirigiu-
se, entdo, a crianca e chamou-a para fazer adatd®j mas ela continuou a recusar. Como
estava com dois brinquedos na mao, a formanda @lissanca que podia permanecer com 0s
brinquedos e que estes inclusivamente a iriam gnjédarianca levantou-se e voltou & mesa
de actividades, escolhendo a forma quadrangular nre&ortar. Quando questionada sobre o
motivo da escolha, respondeu que era por ser raeils Assim, a crianca concluiu o seu
trabalho tal como as restantes criangas o fizeram.

Durante a actividade as criangas manifestaranfagis. O facto de poderem escolher

e tomar decisdes proporcionou uma autonomizac&eide da sua personalidade.

3.4.4 Autonomia

O conceito aplicado ao termo autonomia, especidbnem criancas, contempla uma
diversidade de conceptualiza¢des de extrema impuata

Segundo Mogilka (1999, cit. Silva, 2009, p. 53ugonomia é “a capacidade de definir as
suas proprias regras e limites, sem que estespreder impostos por outro: significa que aquele
agente é capaz de se auto-regular’. Para Ryan & (R@@O, cit. porSilva, 2009, p. 59
autonomia refere-se ao sentimento de que a pessoagem dos seus comportamentos, de que é
ela quem os determina e possui a capacidade paga tiecisdes. Nucci, Killen e Smetana (1996,
referidos por Silva, 2009, p. 2) afirmam que a momia se constréi com o surgir de

competéncias e o estabelecimento de uma area ttelogressoal.
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N&o obstante os trés autores acima referenciadmeim diferentes aspectos no que
concerne ao conceito de autonomia, parece haveeprso em perspectivar a autonomia como
uma forma de agir, de liberdade, criando as sugwips regras. Neste sentido, partimos para as
praticas com a intencao de verificar os comportaosetie autonomia que as criangas evidenciam
na fase pré-escolar. Alias, uma das tarefas doadducé fazer com que as proprias criangas
ganhem a capacidade de resolver problemas, tornmdds, fazer escolhas e fazer tarefas sem o
auxilio do educador.

A situacdo seguinte reporta-se a0 momento ondgia@scas brincavam no cantinho da
casa. A formanda, como observadora, constatou egte tantinho estavam quatro criancas e que
entre elas a crianca A tinha decidido que papigisiiser interpretados. Para ela ficou decido que
interpretaria o papel de méae, a Crianca D, o pdg@lai e a E, o papel de filha. Portanto, tratava-
se de uma familia constituida por trés elementestéNespaco de “brincar ao faz de conta” foi
evidente que uma das criancas aproveitou a paadwidas trés restantes e regulou a actividade
manifestando a sua capacidade de autonomia, néestama pelas outras criancas. Perante isto a
formanda sentiu-se instada em intervir procurandésedvolver nas criancas passivas a
competéncia de reconhecer a sua prépria autonoraia simultaneo, procurando transmitir a
crianca “autbnoma” que a autonomia sendo uma c@ngpiet muito positiva deve respeitar 0s 0
espaco dos outros. Concretamente foi sugeridoiascas passivas que manifestassem as suas
preferéncias criando cada uma as suas propriasnagesns, ndo deixando de incentivar a que
tinha manifestado a sua autonomia a continuar aess@o das suas preferéncias embora
respeitando e dando espaco a que as outras massiest também as suas.

Desta forma, a formanda resolveu transformar igidatie em trabalho conjunto, em que
cada uma das criancas agia segundo as suas peedsréras cooperando com 0s outros na tarefa

de arrumar a casa.
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4.Caracterizacdo dos alunos da turma de estagio e deu contexto educacional —

1.° ciclo do ensino basico

Esta seccdo do relatorio remete para a apresent@gdodados recolhidos nos
documentos disponibilizados pela entidade escolameadamente no PEE e no PCT da
escola, e de uma turma que frequentava o 4° amsadaridade e onde também ocorreu o
estagio da formanda. A consulta feita aos documsergermite dar uma visdo da
caracterizacdo dos contextos tais como 0 meio eentd, a escola e a turma na qual foi
desenvolvido o projecto de formacao da formanda.

Estes dados apontam sobretudo para uma recolhandotal realizada no inicio do
estagio da formanda, pelo que, no decorrer dassag&fectuadas neste relatorio, possam
surgir algumas diferencas quanto as caracterizagg@® efectuadas e por vezes se faca um

balanco da utilizac&o, ou ndo, de determinadosgzespau equipamentos.

4.1 Caracterizagdo do meio circundante

Na freguesia de Séao José, no concelho de Pontad2elgncontra-se a Escola Basica
Integrada Canto da Maia, que se situa na Rua AmterBotelho de Sousa. Nesta unidade
escolar, funcionavam provisoriamente trés turmad°damo de escolaridade que pertencem ao
nucleo da EB/JI de Santa Clara.

O meio circundante, enquadrado num espaco geogyr&fittural e social, dispunha de
um conjunto de servigos e instituicdes que podiampsoveitosos no desenvolvimento de
actividades curriculares e extra-curriculares. &g@arte da freguesia, o Clube Desportivo de
Santa Clara, o Orfedo Edmundo Machado Oliveiraup@Coral de S&o Jose€, o grupo Coral
Johann Sebastian Bach e dois grupos folcléricos.

Ja& em zona mais alargada de Ponta Delgada, hdazatea Biblioteca Municipal e a
Biblioteca Publica, que proporcionavam actividadegromocéo da leitura, também dirigidas
a criancas na faixa etaria do 1.° ciclo do ensimido, assim como o Auditorio Municipal
onde se realizavam alguns eventos culturais, sogiaté mesmo escolares.

Ha ainda a destacar o Teatro Micaelense, utilizedoealizacdo da festa de Natal, o
Coliseu e 0 Mercado da Graca, um local potencialenexcelente para a realizagéo de visitas
de estudo. Existe também o Parque Século XXI, dilaAntonio Borges e o Jardim José do
Canto, locais propicios ao contacto com a natuseezameio fisico, mas que nao foram

utilizados com fins pedagadgicos.
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Dado que a “Exposicao do Livro”, realizada no méNdvembro, foi uma actividade
da responsabilidade dos quartos anos de escolardtadespectivo nicleo escolar, poder-se-
ia ter recorrido a solicitacdo de um espaco amgmo por exemplo o Coliseu, o Teatro
Micaelense ou até mesmo a Biblioteca Municipal dWhlica para a realizacdo deste evento
em que os estagiarios teriam efectivamente de estatvidos. No entanto, tal evento acabou
por ser realizado na propria escola, por motiveaniteiros por considerar-se que as criangcas
assim teriam, mais possibilidade de visitar a exgaos inclusivamente na hora do intervalo.

4.2 Caracterizagao da Escola

A Escola Basica Integrada Canto da Maia, ao nigetuh estrutura, é constituida por
quatro blocos, todos eles em funcionamento. Nollg@&viprincipal, dispbe-se dos servigos
administrativos: conselho executivo e secretariap@®e-se, ainda, de reprografia, papelaria,
gabinete de informatica que facultava o equipameatessario para a concretizacdo de aulas
com recursos audio visuais, bar, refeitério, pdéimte e uma sala de reunides.

Os restantes blocos eram constituidos sobretudosglas de aulas. Neles estavam
distribuidos os anos escolares relativos ao 18,dc?® ciclo e Educacgdo Especial.

Num dos blocos existia salas de aulas, dois gasnele psicologia, sala de
relaxamento, trés gabinetes de apoio ao aluno gabimete reservado ao ensino especial.
Existia ainda uma sala de musica, equipada cormumsentos de trabalho adequados e que
poderiam ser requisitados no desenvolvimento de waetavidade musical, desde que
solicitada autorizagdo prévia para a sua utilizaddion outro bloco existia salas de aulas,
uma sala de estudo, a biblioteca, duas salas demafica, duas salas de educacao visual e
tecnolégica com bancadas para a elaboracdo delhwabananuais ou realizacdo de
experiéncias. Mesmo ao lado e com ligacédo cobeutdiae um bloco que disponha de um
laboratério de ciéncias para o 2.° ciclo com equig@os apropriados a exploracdo das
ciéncias. Ainda neste bloco funcionava a ludotendge existia um professor que apresentava
um projecto anual para desenvolver com as criatN@asitimo bloco, funcionava o 1.° ciclo
do ensino basico e também as turmas de oportunidade

Para além destas infra-estruturas, na escola @xisti forum com capacidade para
sessenta pessoas, o qual inicialmente foi pensado am possivel espaco para realizagdo de

dramatizacdo mas que néo chegou a ser utilizado.
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A escola disponha também de um espacoso pavilhdnogilesportivo coberto com
materiais e equipamentos desportivos, os quaisfoeguisitados para o desenvolvimento de
actividades de Expressao Fisico-Motora, para aEomacampo de futebol exterior.

4.3 Caracterizagéo da sala de aula

A sala de aula onde diariamente estavam os aluaognth turma do 4° ano de
escolaridade era ampla (54)mcom enormes vidracas que possibilitavam a eatcsdluz
natural que proporcionava bem-estar e boa dispmsi¢ddos os que nela estavam.

A primeira vista, a sala assemelhava-se a um laly@ade ciéncias da natureza, pois
dela faziam parte balcdes de trabalho, onde asgasacolocavam os seus dossiers, lava maos
e uma arrecadacao. De facto, veio a confirmaresdg jdo conselho executivo, aquando da
recolha de informacéo para a constru¢cdo do projectoativo da formanda, que se tratou
inicialmente de um laboratério de ciéncias.

As mesas e as cadeiras estavam colocadas aoseptrdas viradas para o quadro,
alterando-se a sua posi¢cao quando eram realizadb@dhos de grupo. Acima do quadro preto
da sala estavam apresentados cartazes referenteesdatas de comprimento, o que levou a
formanda a pensar que estes seriam conceitos qu@rseabordar naquele ano lectivo, ou
conceitos que, embora ja trabalhados, seriam mismwte de dificil compreenséo, pelo que
0s mencionados cartazes poderiam auxiliar as esang realizacdo de alguma actividade. Na
sala estava também fixado um quadro de corticae @n@rofessora colocava 0s recursos/
materiais alusivos ao contetdo em desenvolvimeotmo forma de facilitar a visualizagéo e
compreensao de conceitos (por exemplo, cartazewaduas classes dos numeros: classe das
unidades, milhares e milhdo; simbolos secundariasn®olos principais da numeracao
romana). Na sala de aula também havia computadorejo a ser util para a realizacdo de
trabalhos de pesquisa, nomeadamente uma visitéeadesvulcanologia dos Acores para que
as criancas pudessem fazer uma leitura da imagesnifeear informacdes transmitidas em

tempo real sobre acontecimentos cujo conteudoastaer abordado.
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4.4 Caracterizacdo do grupo de criancas

A turma que frequentava o 4° ano de escolaridade arformanda desenvolveu o seu
projecto de formacédo era constituida por vinte ealumos, sendo onze do sexo masculino e
nove do sexo feminino, com idades compreendidae eitb e nove anos.

Na altura de primeiro contacto e segundo as infod@s recolhidas através da
professora cooperante e dos processos individadigima qualificava-se como uma turma
regular, ou seja, a maioria das criancas possuilaecamentos de nivel satisfatorio, mas com
algumas dificuldades no ambito da leitura, intagg@ e compreensdo de conhecimentos,
calculo mental e resolugdo de problemas. As creaggee mais dificuldades evidenciavam
nestes aspectos jA se encontravam abrangidas peilo educativo com a finalidade de
superarem estas dificuldades no ambito da Linguaidleesa e da Matematica.

Durante a observacao da formanda a turma, exisatgomas criancas que foram alvo
de atencéo particular (crianca M, M1, R, A e H)pfloto de apresentarem determinadas
caracteristicas. Assim, deste grupo, destacavasaectianga (H) por integrar a turma naquele
ano e por evidenciar muitas dificuldades de apeamgdim ao nivel da leitura, escrita,
conhecimento explicito e compreensdo de conceqims, aléem de dificuldades de atencéao,
concentracdo e responsabilidade na sala de aulapResentar este quadro, foi solicitada uma
avaliacdo psicoldgica para a crianga em questao.

Por outro lado, na turma, existiam trés criancasRHe L) que se destacavam do
restante grupo, por serem criancas motivadas evootade de aprender, sendo assim capazes
de atingir rapidamente os objectivos propostos.

A formanda constatou que a aluna A era timida esgmtava dificuldades ao nivel da
matematica, isto porque nunca participava nas idaties e, sempre que |lhe era colocada
alguma questéao, ela nao respondia, como acontecewmento em que se estava a trabalhar
o conceito do milhdo. Mais tarde a formanda avewugo seu caderno e observou gque a
mesma nao tinha feito o exercicio. Questionadanagi@o de o néo ter feito, limitou-se a nédo
responder.

Quanto ao aluno B, era muito conversador e curgsarecia ter vontade de aprender.
Colocava davidas quando as tinha. No entanto, emifidade, distraia o colega do lado. Em
momentos de trabalho individual, quando se condrantcom um problema que nao
conseguia resolver, comecava a chorar.

Destacou-se também o aluno C que pareceu, em isniolaservacoes feita pela

formanda, ser uma crianca com muitas dificuldadggitivas e atitudinais. Era um aluno que
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estava a repetir 0 4° ano e que demonstrava fal@ehcédo, o que se verificava quando se
fazia, por exemplo, a leitura de um texto. Assine dfue era solicitado para continuar na

leitura, ele nunca sabia sinalizar o lugar ondéaga parado. Evidenciava desinteresse ao
recusar-se a ir ao quadro ou a realizar as actigglapropostas. Ndo demonstrava

responsabilidade pelo seu trabalho nem em momedettabalho em grupo. Em observacoes
posteriores, constatou-se que a sua maior difideldera a nivel atitudinal, aceitacdo de

regras, responsabilidade, autonomia e respeit® pelegas e pela professora. No entanto, e
ao longo das observacdes participantes, esta ariglegnonstrou capacidades a nivel

cognitivo, sendo a sua maior dificuldade na escptas continuava a ser uma criangca que
cometia muitos erros ortograficos (anexo4).

O aluno D era uma crianga muito motivada e empenh@egundo a consulta feita ao
seu processo individual, tinha boas avaliacbes (Borwluito Bom) em todas as areas
curriculares. Destacava-se ainda neste aluno aadentde auxiliar os colegas que
apresentavam mais dificuldades, explicando-lhesocoesolver situagdes probleméticas e
ajudando-os na interpretagéo de textos.

Os restantes alunos encontravam-se no patamarsgongente as aprendizagens

previstas para a sua faixa etarias, quer a ni\gglitteo, quer atitudinal.

4.5 Descricao, analise e apresentacdo dos resultadie actividades desenvolvidas

no ambito de praticas lectivas do 1.° ciclo do Ensp Basico.

Como forma de se verificar as intencdes de accapbeste grupo, tornou-se essencial
fazer uma consulta ao Projecto Curricular de Tudm&® ano de escolaridade e observou-se
que este documento € determinado com base na @agaaiCurricular e Programas do 1.°
Ciclo do Ensino Basico e em aspectos relativosescteristicas e necessidades da turma.

Nesta perspectiva, as accdoes da formanda ocorreceim base no seu projecto
formativo e também com os contributos que deu pa@nstrucdo do PCT, mas também com
base nas inferéncias feitas por ela durante o psoade observacao.

ApoOs a andlise ao PCT, criou-se a Figura n°® 5 duenda visdo das competéncias

gerais que se pretendia trabalhar com o grupoideges.

64



Figura n® 5 - Visdo das competéncias gerais a desenvolverrracio.

Mobiliza¢do de saberes

Dominio cognitivo

Uso de linguagens das
diferentes areas do saber

Uso da Lingus Portuguesa

Selec¢do e organizacdo da
informagdo

Resolucdo de problemas

Dominio atitudinal

autonomia

Cooperacdo em tarefas e
projectos

Competéncias Gerais

Dominio Psicomotor

Pericias € manipulacdo

Jogos

Dom'nio artistico

Criatividade

Na Figura n° 5, elaborada feita a semelhanca datrodta para a educacao pré-

escolar, observa-se que o Projecto Curricular denauvisa desenvolver os dominios

cognitivo, atitudinal, psicomotor e artistico darad.

Observa-se, ainda, que a nivel cognitivo as creadeaem mobilizar os seus saberes

culturais, cientificos e tecnolégicos no sentidajdestionarem e compreenderem a realidade

gue as rodeia. Apela-se também ao uso de lingualgandiferentes areas do saber na medida
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em que se pretende que a crianca seja capaz deicamexpressar ideias e informacdes em
diferentes linguagens, bem como valorizar o ustirdaia portuguesa, respeitando as regras
do seu funcionamento. Neste dominio, pretendersigromover no aluno a capacidade de
seleccao e organizacao de informacédo, com a faddidle a transformar em conhecimento
mobilizavel e capacita-lo para a resolucdo de probk. No que concerne ao dominio
atitudinal, o Projecto Curricular de Turma destacautonomia e a cooperagdo em tarefas e
projectos.

O dominio psicomotor aponta para a motricidade ajjotbestacando-se a actividade
fisica que pode ser dirigida a jogos e a destregpscificas, como a pericia e manipulacao.

Por ultimo, o dominio artistico que incide sobrerpo¢cdo de competéncias ao nivel
da criatividade.

Com base nas informacdes da Figura n° 5, que stegiima analise feita ao PCT com
0 objectivo de verificar que competéncias deversandesenvolvidas com as criangas, 0s
planos desenvolvidos pela formanda ndo contempléodas as competéncias explicitas na
referida Figura, como por exemplo, a mobilizagcdosdberes e o uso de linguagens das
diferentes areas do saber.

A seguir apresenta-se o Quadro n°® 3 como um resesgaematico do projecto
desenvolvido pela formanda no decorrer do estagid.t ciclo, identificando os momentos

exactos em que foram desenvolvidas as competéncias.
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Quadro n°® 3 Visdo geral das competéncias desenvolvidas rniascas ao longo do

estagio no 1.° ciclo.

Dominio

Intervencdes

Competéncias

A

B

C

D

E

Gerais

4 e 6de Outubro

18 a 20 de
Outubro

15al17 de
Novembro

29 e 30 de
Novembro

13al6
Dezembro

Cognitivo

Apropriacéo de
conhecimentos

Uso da Lingua
Portuguesa

X3t

Pesquisa, selecca
e organizacgdo da
informacao

X3t

Resolucéo de
problemas

X3¢

Atitudinal

Autonomia

Cooperagédo em
tarefas e projectos

Psicomotor

Pericia e
manipulacéo

Jogos

Artistico

Criatividade

X

X- Competéncias que serdo posteriormente analisadasit@euma determinada

didactica.

x- Competéncias que foram desenvolvidas nas régasdhtervengdes.

L¥- Momentos de diferenciacdo pedagdgica.

situacao

A leitura deste Quadro sera realizada a partir dosinios abrangentes e das

competéncias que os materializam, evidenciando spectos dominantes ou 0S pouco

expressivos no decorrer de toda a pratica. Postezite, far-se-a uma leitura a partir das

datas de intervencéo, referindo as competéncidallradas com as criancas.

Em termos gerais, pode-se observar que o dominis wezes trabalhado foi o

cognitivo, ratificando a ideia de que a escola teobretudo a funcdo desenvolver

competéncias neste dominio.

O dominio atitudinal e psicomotor também foram nwtile atencdo na maioria das

intervencdes.

De todos os dominios, 0 menos trabalhado foi stai.

Em termos mais especificos, verifica-se que, noidiencognitivo, o desenvolvimento

das competéncias de apropriacado de conceitos saddaulingua portuguesa ocorreu em todas

as intervencdes. A recolha e organizacao de infpéiméoi desenvolvida em trés intervencdes

e a resolucdo de problemas em duas.
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Relativamente ao dominio atitudinal, verifica-see ga cooperacdo em tarefas e
projectos foi desenvolvida em quase todas as enedes e a autonomia na maioria delas.

Quanto ao dominio psicomotor observa-se que existina equivaléncia no
desenvolvimento das competéncias de pericia e mlaggo e jogos, sendo trés vezes cada
uma trabalhada durante o estagio. Por ultimo, eocj@ioi referido, o desenvolvimento da
criatividade ocorreu apenas em duas intervencgdoes.

Em ultima instancia, aponta-se para a diferencia@giensino que foi proporcionada a

toda a turma, recorrendo ao trabalho de grupopticaedes de diferentes fichas de trabalho.

4.6 Desenvolvimento de situagfes relativas a préE educativas no contexto do

ensino do 1.° ciclo do Ensino Basico.

Apés a apresentacdo das competéncias planificadasesvolvidas no ambito do 1.°
ciclo, a formanda ir4, seguidamente, descrevelagies didacticas que remetem para o
desenvolvimento das competéncias sinalizadas a@megxplicando, posteriormente, em que
medida elas foram desenvolvidas, que procedimesgosomaram perante situacdes nao

planificadas, caso ocorridas, e quais os resultaltascados.

4.6.1Uso da Lingua Portuguesa

Uma condicdo indispenséavel para o sucesso indivattualuno, quer na vida escolar
quer na vida profissional, € saber ler, atendendpeg através da leitura, 0 mesmo pode
aceder a muita informacéao (Sim-Sim, 2007) e exprsor vias diferentes de comunicacao
(verbal e ndo verbal).

No contexto escolar, leccionando a disciplina degué Portuguesa, foi visivel a
dificuldade que a turma em geral apresentava noogueerne a producdo de texto, a
compreensao da leitura, e a linguagem oral, o epmula formanda a pensar numa estratégia
que pudesse combater essas dificuldades.

Em primeiro lugar pensou-se na planificagcdo de amda diferenciada para que se
pudesse “ (...) responder a todos, numa perspeativaldcacao inclusiva (...)” (Silva, 2011,
p. 18). A estratégia de ensino aprendizagem caasiataplicacdo de um ficheiro de lingua

portuguesa (anexo 5) no qual constava uma divelsidie conteddos programaticos ja
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abordados em sessdes anteriores, para que cadegacpadesse, de acordo com as suas
preferéncias, necessidades ou interesses, refatizas de trabalho, com a intencionalidade de
aprimorar 0s conhecimentos linguisticos, sintastieofonoldgicos da lingua portuguesa,
como forma de garantir o seu uso apropriado, rEerespelas regras do seu funcionamento.

A implementacédo desta estratégia na sala de aole@yu, inicialmente, nos alunos
uma certa agitacdo, pois, de acordo com a professooperante, ainda n&o tinha sido
implementada uma estratégia de trabalho destaezatugue visava a autonomia do aluno, na
medida em que, por iniciativa propria, ele escokma que momento e que ficha queria
resolver, tendo em conta os diferentes conteudos.

Verificou-se, por sua vez, a espontaneidade eadentjue cada crianga mostrou em
escolher e realizar as suas fichas. Por vezesasuigpmentarios acerca da escolha das fichas
e enquanto uns escolhiam, por exemplo os sinaispal®@uacao, talvez porque o0s
identificassem bem, outros preferiam escrevergraporque ndo se sentissem tao a vontade
na escrita.

Neste momento, a formanda reflectiu sobre a egteatiplicada e considerou que a
desigualdade e diferenciacdo de conteudos “salvdajma) [a] diversidade dos ritmos e
interesses de aprendizagem dos alunos e [a] pok=ile (...) de progredir num dado
momento de partida ou num dado percurso da suéadadede” (Pacheco, 1995, p. 46).

Uma vez que existiam criangas abrangidas pelo agghioativo no ambito da referida
disciplina, este recurso veio a ser muito benégbomue, durante o estagio da formanda, as
criancas acabavam por ficar na sala a fazer aasfida trabalho recorrendo a ela sempre que
existia alguma davida, como por exemplo, manifekiaas suas dificuldades na interpretacao
de texto. Verificou-se que as criancas Iéem mascoédseguem compreender a mensagem.
Nestes casos, a formanda leu o texto com as ceaegalo a preocupacdo de isolar os
conceitos contidos na mensagem, por forma a que @dhca identificasse o conceito que
desconhecia, enquadrando-o na sua linguagem Halgtysassando a inclui-lo no seu
vocabulario. Depois de conhecerem o significado @adavras que anteriormente
desconheciam, as criancas, imediatamente e de fasp@mntanea aplicavam-nas na
descodificacdo do texto, manifestando grande agéisf neste processo. Consideramos que a
actividade foi feita de forma muito satisfatoriacentivando nas criancas o0 gosto pelo
conhecimento. Com base nesta experiéncia, a formaadficou, que posteriormente, as
criancas aplicavam o mesmo principio noutras diseip, como por exemplo, em Estudo do
Meio e na compreensédo dos enunciados dos probendatematica. Era visivel o a vontade

com que as criancas identificavam as palavras §aeonheciam, pesquisando no dicionario
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e perguntando a formanda para depois serem capazegerpretar o problema, ou seja,
autonomizaram 0 seu processo de aprendizagem destaram, voluntariamente, o seu
desconhecimento com a intengdo de adquirirem canbkato.

Verificando o sucesso de uma experiéncia destaaratua formanda considerou que
era importante consciencializar as criancas pargartancia de uma atitude participativa de
auto-interrogacao no decorrer das actividades, atendo a no¢gdo empirica que muitas delas
traziam de que estar calado era uma atitude deetineacdo. Também procurou que as
criangas ultrapassassem a timidez, quando eraog @assciencializando-as que expressar as
suas duvidas era uma atitude muito positiva nanafjfio da sua personalidade, o que teve
como resultado pratico, um recuo no nivel de desisse ou desatencdo verificada em

algumas criangas que passaram a ser muito maisreodes.

4.6.2 Seleccao e organizagéo da informagao

Uma das competéncias necessarias a qualidade depegboal e social de todos os
cidadaos € a capacidade de transmitir com efi@éncseu pensamento, quer oral, quer
através da escrita, 0 que implica a seleccdo denmagdo da informacéo e traduzi-la num
saber em uso.

No decorrer da prética educativa, equacionou-se aamjunto de accdes que
propusessem aos alunos procurar informacédo, escalmeais adequada, estruturar o seu
pensamento face ao recolhido e transmiti-lo patitesc

A situacéo didactica que abaixo se descreve repaeteo desenrolar de uma actividade
baseada no conteudd Passado Nacionalna qual as principais competéncias eram: a
participacdo dos alunos na discussao sobre a iammoat de relacionar factos e situagdes da
histdria; a participacdo em actividades de grugoptndo um comportamento construtivo e
responsavel, valorizando os contributos de cad@mnfuncdo dos objectivos comuns; e, por
altimo, a aplicacdo de técnicas elementares decgggle organizacdo e interpretacdo da
informagao.

Para o desenvolvimento das referidas competéntaagipou-se a organizacao de uma
actividade de cariz cooperativo, onde todos, adoaao método de trabalho de grupo,
participavam na construgdo da aprendizagem, basesaansino diferenciado em termos de
contetdos e de actividades. Assim, diferenciava-gentetdo, na medida em que as criancas

tratavam de diferentes assuntos (acontecimentésrmacado de Portugal) e, nas actividades,

70



enquanto uns elaboravam questdes de resposta ,almeri@s elaboravam manuais
informativos, e outros ainda ordenavam a sequeigiag acontecimentos. De notar que
nestas actividades se aplicou diferenciagdo nadaeui que a formanda distribuiu diferentes
actividades e diferentes conteudos tendo em cema@essidades ou capacidades dos alunos,
adequando o grau de dificuldade das actividadesagacteristicas dos mesmos. Nesta
situagdo, embora nao tivesse sido tomada em colneeamanifestagcdo de autonomia por
parte das criancas, através da escolha segundeoefesépcias de cada um, a actividade
permitiu atingir os resultados previstos, porquepediu que as criancas com menos
dificuldades escolhessem as actividades mais faceis

A supracitada actividade foi planificada da seguimaneira: a turma foi dividida em
qguatro grupos ( X, Y, Z e o K). O grupo X ficou anmegue de organizar, seguindo a
sequéncia historica, a informacdo em bruto que fibiesntregue (textos e imagens relativas
ao factos), referentes aos episodios da Formac&odaegal. Ao grupo Y e ao grupo Z foi
entregue material para que pudessem, a partir ldacde feita, elaborar um conjunto de
perguntas e respostas relacionadas com o nascige’tfonso Henriques, o cerco ao castelo
de Guimarées (grupo Y), com a Batalha de S. Manwe@atalha de Ourique e o Tratado de
Zamora (grupo Z). Por ultimo, o grupo K ficou comtaefa de elaborar um manual
informativo, no qual constassem, resumidamentest@s acontecimentos ocorridos durante
a formagé&o da nacionalidade.

No desenrolar da actividade procuramos certificer-tle que na area de trabalho do
grupo X, todo o material se encontrava bem visigel,que as criancas estavam a debater
ideias numa tentativa de organizacédo da informacde que, a medida que seleccionavam a
informacg&o, a ordenavam, conseguindo no final rapsjual a sequéncia dos principais
acontecimentos que ocorreram durante o procestordacdo de Portugal (anexo 6).

Quanto aos grupos Y e Z, foi-lhes também distribundaterial, apés o que se
verificou a capacidade lidar com a informacéo éaiacdo das perguntas, o que implicava a
mobilizagdo de saberes ao nivel da producéo de (arexo 7).

No entanto, no final da actividade, a formanda id@meu que a mesma teria sido
ainda mais positiva se, por exemplo, ambos os grtigessem tido as mesmas tarefas em
simultaneo, ou seja, 0 grupo Y construia perguisgaguais o grupo Z responderia enquanto o
grupo Z também elaboraria perguntas a que o grugEspondesse, por sua vez.

Quanto ao grupo K, notaram-se algumas dificuldéale® na selec¢cao de informagéo
como na elaboracdo do resumo. Atendendo a fraddidbo resultado final do trabalho, a

formanda considerou que deveriam ter sido previtaneslembradas ao grupo as indicacdes
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de elaboracdo do resumo, até porque as técnicamrglres de seleccdo, organizacao e
interpretacdo nao foram exploradas previamenteg dasultado da tarefa n&o ter atingido o
objectivo pretendido (anexo 8).

Apostando num ensino diferenciado que tem em castdificuldades, limitacbes e
potencialidades das criancas, quer seja atravaomteddos ou de actividades, a intencao
fundamental é a de que as criancas por “ estratégi@aprendizagens cooperativas” (Graves-
Resendes e Soares, 2002, p. 22) atinjam o0s presegpque se pretende. Se a escola tiver
essa atitude, ou melhor, se na construcdo do ularise tiver em consideracdo as
oportunidades de aprendizagem para todos os alumais, facilmente o ensino se torna
proveitoso para todos. E claro que para o professmistitui um desafio que o obriga a
procurar estratégias que abarquem os alunos t¢8dga, 2011, p. 47), mas considerando as
palavras de Sousa (2010, p. 165) “é interessantaitili alternativas de accao em jogo (...)
seguindo uma ldgica de deliberacao curricular — abmdagem articuladamente adequada a
uma diferenciac¢ao curricular sensivel a todasmas$des da diferenca”.

Com efeito, a formanda verificou, que a medida gqueno ia passando, as crian¢as
aceleravam a capacidade de apreensdo dos conhtsntegue era prova do sucesso do
meétodo utilizado. Tanto mais que, em ocasides em @unetodo diferenciado ndo foi
utilizado, verificou-se que a capacidade de atemigoalunos n&o ultrapassava uns poucos
minutos iniciais e os resultados praticos nem sengpgam pretendidos. Concretizando, a
formanda verificou que, por exemplo, na discipligaEstudo do Meio, em que se leccionava
um conteudo de histéria de Portugal, a atencaatiedeso foi conseguida nos primeiros dez
minutos de aula, apés o que, muitas das criancagafn inquietas e desatentas, tendo sido
praticamente impossivel captar de novo a sua aengadecorrer da exposi¢cdo que a
formanda efectuava. No fim da aula, tendo verificgde o nivel de aprendizagem tinha sido
circunscrito a meia duzia de alunos, a formandalves planificar a aula seguinte recorrendo
a metodologia de uma pedagogia diferenciada eanitio elementos de dramatizacdo para
melhor captar a atencdo dos alunos. O sucessasfoehe o bom resultado imediato. A partir
deste episodio a formanda teve a preocupacao diigaa, sempre que possivel, utilizando o

ensino diferenciado.

72



4.6.3 Resolucéo de problemas

Como é comummente reconhecido, a desconstruc@mdeoblema por vezes leva a
construcdo de outro e assim sucessivamente, comergea nas salas de aula quando
falamos em contexto lectivo. Com os alunos foi dlaada a capacidade de contornar
situacdes problematicas, quer ao nivel interpesgo@r cognitivo, através da promocao de
estratégias de aprendizagem que impulsionaraniaag;as a resolver os problemas do dia-a-
dia. Por exemplo, como anteriormente referido, mewdo historia de Portugal, na disciplina
de Estudo do Meio, € dos mais problematicos emagae aquisicdo de conhecimentos pelos
alunos. A experiéncia revelou que se ndo tivess® sitilizada uma estratégia de
dramatizacdo, através do transporte de persondgsidsicas para a sala de aula, teria sido
muito dificil, e quase impossivel para alguns afyna apreensdo destes conteudos
programaticos. Noutro caso concreto, desta veasugplina de Matematica, revela-se muito
dificil ensinar o conteldo grandezas e medidas reenis e operacdes, sem 0 recurso a
exemplos préticos do dia-a-dia, para além da agiip de material didactico especifico.
Quanto ao relacionamento interpessoal em que starewdispensavel a harmonia no grupo,
tal sO é atingivel através da promocdo da hetesid@tle na composicdo dos grupos, por
intervencdo directa da formanda, sem o que, pampke as quezilias dos recreios seriam
transportadas para a sala de aula dificultand@peracéo inter e intragrupos.

E sempre bom lembrar que estas estratégias dedig@gem, que nos soam t&o naturais
sao afinal o fruto da aplicacdo de principios pédamps que recentemente tem sido
valorizados como por exemplo o trabalho cooperatjue assenta particularmente “na
interaccao social, valorizando as relagdes integaes, 0 grupo em que o educando se insere
e 0 proprio ensino-aprendizagem como processolsgcig sendo o grupo de ensino um
sistema social a organizar com os seus alunosiefesado o trabalho de pesquisa e solucdes
de problemas em grupo (...)" (Ribeiro, 1996, p. 152).

Para além das estratégias ja apontadas, a formiamiem utilizou a organizacdo de
actividades recreativas, por exemplo, com recursouaica, aplicando conhecimento no
ambito da expressao e educacéo fisico-motora.

E inegavel a importancia dos alunos serem capasessalucionar problemas.
Actividades de resolucdo de problemas sdo extremtemaéteis, pois aprimoram o
pensamento, o raciocinio légico, a autonomia, addpde de enfrentar situacdes adversas e
o desenvolvimento da habilidade de criar estratégiara diversas circunstancias. Nesse

sentido, actividades de resolucdo de problemasakamente produtivas nas escolas e 0s
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professores necessitam, ndo sé de “oferecer séagyoblematicas, como também instigar os
alunos a desejarem alcancar a solucdo das situggdpsstas, encorajando-os a buscar
caminhos para a solucao” (Moura, 2009, p. 5).

Entenda-se, assim, que a resolucdo de problemasmé&ompeténcia adquirida com a
pratica. Ao tentar resolver problemas, temos derhbs, reflectir ou até imitar o que fazem
as outras pessoas e as etapas que seguem pam@sgam@s aprender a solucionar 0S N0Ssos
problemas, resolvendo-os (Polya, 1995). Ainda massolver problemas € “enfrentar
situacOes do dia-a-dia de forma autonoma e retixXRainha, 2007, p. 64).

Mas a investigacdo (por exemplo, Ponte e Canava@®4, cit. por Cabrita, 1999, p.
198), tem mostrado que as competéncias de resotlegdooblemas ndo sao habitualmente
trabalhadas em aula e as evidéncias apontam essesie para a compreensdo ou
verificacdo de memorizacdo, admitindo-se neste oamqgconhecimento de que “o éxito ou
o fracasso da introducéo de resolucdo de problemssurriculos depende acima de tudo da
forma como esta ideia é ou ndo adoptada pelosgsaies na sua pratica pedagogica”.

Reiterando estas afirmacdes, no ambito do estagim eontexto do 1.° ciclo, a
formanda teve a oportunidade de proporcionar aosoal a capacidade de resolucdo de
problemas tanto atitudinais como cognitivos, ptermédio de um trabalho diferenciado.

A seguir apresentamos uma situacao didactica nat@mé disciplina de Matematica
que remete para a apresentacdo de um conjuntodies @acondicionantes que viriam a
representar as situacdes/problemas passiveis dassli® e de tomada de decisbes. Neste
caso, a primeira situacdo problematica remetia @arenobilizacdo de conhecimentos
relacionados com as unidades de medida: as criserg@a® de saber quantos metros de arame
seriam precisos para vedar um campo de forma qiedtdilizando 3 fiadas de arame e
sabendo que cada lado tinha 12,5 dam (anexo 3génsla era saber que distancia teria sido
percorrida em metros, atendendo ao itinerario gteeve representado numa ficha de trabalho
(anexo 10). A terceira consistia na resolucdo de situacdo problematica que envolvia
nameros inteiros e decimais, seguindo uma légicendadeamento (anexo 11).

Atendendo as suas preferéncias, as criancas esaollteconteddo com que se sentiam
mais a vontade e, na tentativa de resolver estdsdegonas, tiveram que ler o enunciado e
interpretad-lo, e aplicar os conhecimentos ja adipsr na resolugcdo. Depois de
compreenderem os problemas, as criangas teriamaat@niudo que desejar fazé-los, pois sé
assim estaremos perante uma aprendizagem sigwidicabmo nos diz Balancho e Coelho

(1996, p. 21) “a melhor forma de motivar um trabadiscolar consiste em apresenta-lo como
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actividade ou experiéncia interessante, que coredwgn fim valioso; ou como situacao
problematica, cuja solugdo importa ao educando.”

Recorrer a situagfes diversificadas e passiveis adentecer com a crianga,
contextualizando-a com situacdes reais, onde etker{@o ser o sujeito da accao e, por
conseguinte, ter de saber como resolver determisifuzcao € tdo importante como planear
uma légica de resolucao, recorrendo a diferentiestégias de acgbes para que o plano desse
resposta ao problema. Assim, a formanda pdde has;8es vivenciadas notar a dificuldade
na compreensao dos problemas e o0s processos @eimaxidas criancas identificando

situacOes a requerer intervencao especifica.

4.6.4-Cooperacao em tarefas e projectos

Considerando a aprendizagem cooperativa uma eg&atacilitadora da educacédo
inclusiva, face a alunos em situacdo escolar @efiej parte-se do principio que a realizacéo
de tarefas e projectos facilita o desenvolvimerds dapacidades de todos e em especial
destes alunos.

No espaco educativo e em contexto de leccionag@omenda propds a organizacao de
trabalho cooperativo recorrendo as estratégiasratmlho de grupo e trabalho de pares
(grupos heterogéneos) para que os alunos pudessamvalver tarefas a nivel da leitura, da
escrita e da matematica, a partir de materiaisefdos ou indicados pela formanda (Silva,
2011, p. 29). Assim, considera-se uma educacaouenoglos os envolvidos no processo nao
estdo trabalhando sozinhos ou isolados no proassmnstrucdo dos seus conhecimentos,
como, por exemplo, aconteceu na caracterizacaoluto gjeométrico, quando na adopcéo de
um trabalho de pares, as criancas tiveram quesanaicaracterizar o seu solido geométrico e
apresenté-lo a turma, sendo no final elaboradoanaz onde se evidenciavam os poliedros e
ndo poliedros. A cooperagdo em trabalho de grupbéan se realizou aquando da construcao
de um cartaz informativo sobre as regras de segaamti-sismica. A partir dos conceitos que
tinham assimilado, cada crianca teve uma tarefxatife na elaboracéo do cartaz. O grupo,
constituido por quatro elementos, teria de partithaeu conhecimento sobre, por exemplo,
gue regras seguir antes de um sismo ocorrer. Assimg, ficaram encarregues gerir a
informac@o do manual escolar, outros de criar agéns (elaboracdo estética) e outros de por
a informacéo por escrito. No final destacava-seponta-voz que iria apresentar o resultado

final a turma. De referir que se teve em conta@ssdade de privilegiar a intervencao dos
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mais inibidos, propondo a sua participacdo acipas ela é “significativa para todos, em
particular para aqueles que estdo em situagao fa®édeia ou que sédo considerados como
tendo necessidades educativas especiais” (Silu4,, 20 31).

Para Macada e Tojiboy (1998), o conceito de cogaera mais complexo e pressupde
a interaccdo e a colaboracao, aléem de relacdessgeito mutuo e nao hierarquias entre 0s
envolvidos, numa postura de tolerancia e convigoom as diferengas e num processo de
negociagcdo constante. Assim, aproveita-se estesentom de trabalho para potenciar as
capacidades das criancas, incentivar e valorizacoatributo das mesmas, mesmo
apresentando diferentes capacidades cognitivagnsiracéo do conhecimento.

Avaliando a complexidade de uma aprendizagem catipay considera-se que ela
promove a diferenciacdo pedagogica inclusiva, ndisaeem que “cada um faz de acordo
com as suas capacidades e todos aprendem com (&dwa; 2011, p. 32).

Na pratica lectiva, foram positivos os resultades win trabalho cooperativo, na
medida em que as criangas demonstravam interess@leahar em grupo e no desempenho
e participagdo constantes na construcdo da apegaiz apesar de numa fase inicial ser
necessaria a intervencdo da formanda porque todesam fazer a mesma coisa (as
ilustracbes do cartaz). Assim, a mesma sensibili@asucriancas para o facto de que a
autonomia ndo quer dizer escolher sé aquilo que nE apraz; autonomia é também ter que

escolher de um leque de opc¢des, sabendo respejter ja foi escolhido por outro.
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Conclusobes

Este trabalho teve como finalidade a apresentagaeldtorio de estagio que reflecte
todo um processo de formacédo desenvolvido em dderedtes contextos escolares,
nomeadamente no pré-escolar e no ensino do 1&, t#&ito na sua vertente tedrica como
pratica.

Perspectivamos que esta intervencao evidenciaBsefibde Desempenho Profissional
do Educador de Infancia e do Professor do 1.° @al&nsino Basico (DL n° 241/2001, de 30
de Agosto), como forma de garantir uma preparagabspional capaz de dar resposta a
exigéncias actuais do ensino, como por exemplalaséo, a aprendizagem significativa, o
respeito pelos interesses e ritmos de aprendizdgsrariancas.

Pretendeu-se apontar algumas das areas de int@ovedesenvolvidas no decorrer do
estagio e clarificar os objectivos da formandagddguarticular destaque aos relacionados com
a revisao de literatura; a descricdo e analiserélicps educativas em diferentes contextos; a
compreensao do desenvolvimento de determinadastéggtis com a intencdo de promover
nas criancas capacidades cognitivas e atitudinarsconhecimento de uma experiéncia de
escolarizacédo assente num ensino diferenciado éarmma de facilitar a aprendizagem; e, por
altimo, o enquadramento dos procedimentos da raa®hdados ao longo deste processo.

Neste sentido, a formanda adoptou para o seu nieladé estagio a designacédo de
“Curriculo, Préaticas Educativas e Diferenciacdodgédica no Pré-escolar e no 1. Ciclo”.

Como forma de dar reposta aos objectivos do rédatér formanda concluiu que
existem diferentes perspectivas de curriculo defesdpor diferentes autores, como por
exemplo, Pinar, Ribeiro, Rold&o, Alonso e Pachédepreendendo-se que importa partir do
conhecimento de necessidades evidenciadas em detdarcultura, para se promover um
conjunto de experiéncias de aprendizagem que @amabs alunos adquirir conhecimentos e
desenvolver determinadas competéncias, capazesd#e e de inovar essa cultura.

Das teorias do curriculo, o trabalho da formaneépaeddendo de momentos e situagoes,
esteve préximo tanto de acc¢des de natureza maigaécomo de accdes que privilegiam
interesses e formas de ser das criancas, bem cemseus processos cognitivos, adoptando
um discurso humanista e uma accao sistematizada.

Através da pratica, a formanda constatou que, pativos de flexibilidade, seria
relevante considerar uma organizacao curriculauldr na qual, em qualquer momento do
desenvolvimento do curriculo, fosse possivel dalinmhas orientadoras de trabalho no
sentido de melhorar, ajustar ou inovar o ensin@ dé&scurando o conhecimento como

determinante para a elaboracéo do seu plano damidpods qualquer execugcao de um plano
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(pratica em desenvolvimento) tornava-se igualmamspensavel o momento de analise, de
reflexao e avaliagcao sobre a aplicagdo no contexto.

Para a realizacdo do processo educativo, a formatikileou a planificacdo como
instrumento sistematico de trabalho, procurandw gsrdiferentes elementos do curriculo em
funcdo das necessidades de aprendizagem dos auhmprograma de ensino /orientacdes
curriculares.

Quanto ao segundo e terceiro objectivo, concluigpge nos diferentes contextos
escolares, as criancas puderam desenvolver con@etétos diferentes niveis (cognitivo,
atitudinal, psicomotor e artistico), recorrendstiaégias de ensino-aprendizagem que, tendo
em conta o conteldo programatico previsto, se ads@in as suas caracteristicas e ritmos de
aprendizagem, caso necessario.

Realca-se que as actividades assim como as e&rtéicialmente planificadas, nem
sempre sdo bem sucedidas, porque, por vezes, mmreleaas intervencdes, surgem
imprevistos, como por exemplo duvidas, incompreessiu até mesmo desinteresse face a
forma como a aprendizagem se processava.

Concluiu-se que, relativamente ao pré-escolarctagidades planificadas suscitam a
realizacdo de outras actividades que, por vezesesi@o previstas e que surgem da simples
curiosidade que as criancas tém para saber e @&preadque leva, por sua vez, ao
desenvolvimento de uma competéncia ndo intencionada

Numa fase pré-escolar, as criancas mostram ineeregss participar em jogos
cooperativos, fazendo uma aprendizagem conjung@eo implicitamente, desenvolve nestas
uma atitude de incluséo e respeito pelas diferefi@abém se constatou que a crianga deve
ser proporcionada uma diversidade de materiais u® @pncerne a exploracdo da sua
criatividade e imaginacdo e nao limitar ou condiaioo acesso a diferentes materiais ou
recursos essenciais ao desenvolvimento da suaidagecriativa.

Um outro aspecto importante de realgcar é a autamamoie no entender de muitos se
considera discutivel. Na fase pré-escolar, as gammendem a manifestar comportamentos
egocéntricos e limitar a autonomia das restaniasgas, pelo que o educador neste aspecto
devera intervir no sentido de advertir a crianga @asua regulacdo. Num espaco repleto de
potencialidades educativas, as criancas apreendeobiézam os seus conhecimentos.

Quanto ao 1.° ciclo, a formanda concluiu que, ikglaiente as analises feitas e
considerando o objectivo em destaque, é percemieinem todas as criancas aprendem ao
mesmo tempo, situacdo nao tao visivel na educagiesgolar. Neste ciclo de estudos, sdo

notorias diferencas no que concerne as capacidsdesriancas assim como aos seus ritmos
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de aprendizagem. Para a formanda, numa fase imiaiahtervencéo, esta foi uma situacao
qgue se tornou delicada, mas com o decorrer dacarpfide, evidentemente, depurar que a
aplicacdo de um ensino diferenciado seria muitd@ipgos

A pedagogia diferenciada foi desenvolvida atendehdliferenciacdo de conteudos,
de actividades em situacOes concretas e as castictsy das criancas, aos seus interesses e
ritmos de aprendizagem, colocando-as no centroralmepso formativo. A potencialidade de
um ensino desta natureza proporcionou o0 desenvehtondo poder de autonomia e decisao
na escolha do trabalho que as criancas pretendeaimar. Sendo este um dos objectivos do
trabalho desenvolvido, podemos concluir que a éXpein de escolarizacdo assente num
ensino diferenciado facilitou a aprendizagem.

Neste sentido, a formanda concorda com as palaedoal e outros (1996, p. 19)
quando referem que “cada educador devera ver difsente de todos os outros, com
especificidades proprias, condicionadas e condicites, e ajuda-lo a encontrar o melhor
caminho para o seu préprio processo de aprendiZagem

O processo de formacdo, tal como a propria expressdica, impede que toda a
informacé&o seja adquirida num momento inicial oa ga metodologias de ensino adoptadas
permanecam imutaveis. Ao longo da pratica, a fodaaoomo educadora/professora foi
conhecendo, através dos diferentes tipos de olggeryvade que forma poderia chegar
directamente a crianca, num breve espaco de teenpmcurou tornar-se um “coordenador,
orientador e facilitador de praticas pedagogicas YD ao encontro das necessidades reais
dos alunos” (Rainha, 2007, p. 196). Desta manestzasaccao como educadora/professora foi

cumprida e a da criancga, realizada.
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Anexos

1.0bservacéao de dia 02 de Fevereiro

2.Grelha de avaliacao de dia 15 e 16 de Margo

3. ilustragéo do cartaz

. exercicio ortografico

. ficheiro de Lingua Portuguesa

. Sequéncia ordenada de acontecimentos

. Elaboracéo de perguntas e respostas

. resumo sobre determinado acontecimento dariaisté Portugal
. Ficha de matematica (situac6es problematicas)
10. Ficha de matematica (situagfes problematicas)
11. Ficha de matematica (situages problematicas)
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Anexo |

Observacéao de dia 02 de Fevereiro
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Anexo |l

Grelha de avaliacao de dia 15 e 16 de Margo
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Anexo Il

llustracéo do cartaz
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Anexo IV

Exercicio ortografico
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Anexo V

Ficheiro de Lingua Portuguesa

90



Anexo VI

Sequéncia ordenada de acontecimentos
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Anexo VII

Elaborac&o de perguntas e respostas
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Anexo VI

Resumo sobre determinado acontecimento da histériRortugal
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Anexo IX

Ficha de matematica (situagBes problematicas)
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Anexo X

Ficha de matematica (situagBes problematicas)
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Anexo XI|

Ficha de matematica (situagBes problematicas)
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