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"A educacao é um fendmeno global e ndo parcial, por a crianca - objeto da educacao - ser um

ser total, unico, holistico. Ela ndo é composta por uma série de pequenas partes, como uma manta
de retalhos, ndo podendo por isso a educacao ser reduzida a uma série de disciplinas curriculares
separadas unicamente voltadas para a transmissdo do saber, olvidando a formacao do ser.

Deste modo, em vez de um ensino de arte, a educacao pela arte procura utilizar esta como

meio, como método de formacao global."

(Alberto B. Sousa, 2003)
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RESUMO

Na base de uma metodologia de investigacdo-acdo, o presente relatdrio surge como
consequéncia do projeto desenvolvido durante a pratica de ensino supervisionada, na escola no
EB1 de Sao Lazaro, no ambito do Mestrado de Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino Basico.

Observado primeiramente o contexto referido revelou-se a vontade do desenvolvimento
deste projeto dando voz ao tema da articulacdo das diferentes areas de saber, nomeadamente
as com maior peso no 1° Ciclo (Matematica, Lingua Portuguesa e Estudo do Meio), recorrendo
as expressoes artisticas como estratégia de intervencéo.

Atualmente a tendéncia escolar segue rumo ao encontro de todas as capacidades
cientificas que o individuo deve compreender e executar, ficando assim de lado a importancia do
ser como um todo, holistico, capaz de revelar a sua personalidade, os seus sentimentos e os
seus conhecimentos expressivamente.

Com isto, o presente projeto teve como base a importancia e as vantagens de um ensino
com arte, isto &, de um ensino onde é possivel que a crianca tenha oportunidade de expressar
artisticamente aquilo que ja conhecia, assim como o0s novos conhecimentos adquiridos.

Através das expressoes artisticas foram pensadas atividades que pudessem fazer valer a
articulacdo das diferentes disciplinas, de modo a dar resposta a algumas questdes levantadas
durante o processo. Sendo uma das mais relevantes a forma como as criancas pensam, isto &,
se pensam sO sobre o que aprender ou também sobre o que fazem, indo ao encontro da
tematica do aprender a aprender no qual se inclui a metacognicao.

O presente relatorio esta, entdo, dividido por varios capitulos que estruturados em trés
partes fundamentais revelam o trabalho em volta do tema escolhido: "As expressdes como forma
de articulacdo das diferentes areas do saber". Logo, iniciado com as abordagens teoricas em
que foi baseado o mesmo, parte para um segundo momento da apresentacdo de todo o
processo do desenvolvimento do projeto, terminando com uma reflexdo final que abarca nao so6
as conclusdes, mas também a identificacao das suas limitacdes e recomendacdes futuras.

Importa ainda referir que o este relatorio foi elemento indispensavel na formacao de

profissional de educacao, enquanto momento de reflexdo sobre a pratica.
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ABSTRACT

Based on the action-research methodology, the present work appears as a consequence of
the project developed during the supervised teaching practice in the Sao Lazaro primary school,
within the Master in Pre-school education and Teaching in the 1+ cycle of Primary Education.

Having observed, primarily, the context, the urge of developing this project, giving voice to
the thematic of the articulation of the different areas of knowledge namely the most valued in the
1+ cycle (Mathematics, Portuguese and Environmental Studies), making use of the artistic
expressions, was revealed.

Currently the scholar trend encounters all scientific capabilities that the individual should
understand and executes, leaving apart the importance of the human being as a whole, holistic,
capable of revealing his personality, his feelings and his knowledge expressively.

With this, the present project was based on the importance and the advantages of a
teaching with art, this means a teaching where it is possible that the child has the opportunity of
expressing what she knows and the new acquired knowledge.

Through the artistic expressions, activities that could make worth the articulation of the
different subjects to answer some of the questions made through the process were thought. One
of the most important question is how children think, this is, if they think only about what they
learn or also about the process, leading to the thematic of learning to learn in which the
metacognition is included.

So, the present work is divided in several chapters that structured in three fundamental
parts reveal the work around the chosen theme: “The expressions as a form of articulation of the
different areas of knowledge”. Beginning with the theoretical approaches in which it was based,
followed by a second moment of presentation of the all project development process, ending with
a reflection that includes not only the conclusions, but also the identification of the limitations
and future recommendations.

It is also important to refer that this work was an indispensable part on the professional of

education formation, as a moment of reflection about the practice.
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ABREVIATURAS

AEC - Atividade de Esquecimento Curricular

AEC's - Atividades de Enriquecimento Curricular

ATL - Atividades de Tempos Livres

PES - Pratica de Ensino Supervisionada

JI - Jardim de Infancia

EB1 - Escola Basica do 1° ciclo do Ensino Basico

EB 2/3 - Escola Basica do 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico
[R] - Refere-se ao fonema [R], como em "rato" ou "carro".

[r] - Refere-se ao fonema [r], como em "Maria" ou "barco".

Rou R's - Refere-se ao numero de grafemas A (erre). A quando se refere a um sé grafema e

R's a mais do que um, como em "régua" ou "carro", respetivamente.

Xiv



Introducao

O presente relatorio, realizado no ambito da unidade curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada, do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico,
da Universidade do Minho, surge como relato e reflexdo de todo o processo de construcao do
Projeto de Intervencao Pedagogica.

Assim, sustentado numa investigacado sobre a acao pedagogica, constitui um elemento de
formacéo para o profissional de ensino basico. Como tal, para o professor em formacao é
instrumento de avaliacdo de praticas e respetivas reflexdes para melhoria das mesmas, sendo
assim pretendido que como profissional de educacdo seja capaz de renovar e ponderar
estratégias encontrando as possiveis e apropriadas metodologias de ensino-aprendizagem no 1°
ciclo do Ensino Basico.

Tendo sido realizado numa turma do 1° ano do 1° ciclo, iniciei, entdo, o processo baseado na
metodologia da investigacdo-acdo, com a, tdo importante, observacdo inicial de modo a
encontrar o tema, refletindo a sua relevancia no contexto, ponderando as praticas que
posteriormente planifiquei e realizei na sala de aula. Através de diferentes instrumentos (diarios
de aula, observacoes dos desempenhos dos alunos, questionario aos alunos e reflexdes
individuais semanais), as respetivas atividades foram avaliadas. Apos a avaliacao, a intervencao
deve ser novamente refletida melhorando estratégias e ponderando novas estratégias e praticas,
repetindo assim o processo No entanto, no presente projeto, ndo me foi possivel realizar esta
ultima etapa de renovacado de praticas. Apds a avaliacdo dos instrumentos utilizados nas
intervencdes foi chegado o momento final da Pratica de Ensino Supervisionada, nao havendo
assim possibilidade de continuar o projeto de intervencao neste contexto.

De qualquer forma, todo o processo supervisionado de intervencao pedagogica teve como
objetivo primordial o valor do desenvolvimento de competéncias profissionais, capacitando assim
para uma maior compreensao das praticas de ensino-aprendizagem, refletindo e avaliando-as de
modo a construir o inicio de uma formacao continua ao longo de toda a vida profissional.

Posto isto, o projeto de intervencdo pedagogica do presente relatério, apresenta o processo
de investigacao e intervencao ao nivel da area das expressoes artisticas como estratégia para a
desejada articulacdo das diferentes areas do saber, nomeadamente Lingua Portuguesa,

Matematica e Estudo do Meio.



Este relatorio inicia, assim, com uma breve caraterizacao do contexto, escola e turma,
referindo-se a relevancia deste projeto no referido contexto.

Sabendo ainda que toda a pratica deve ter por base uma teoria, no segundo capitulo é
apresentado um enquadramento teorico, sustentado na investigacdo de diferentes autores e
respetivas perspetivas em torno do tema abordado e das diferentes areas que o engloba, nao so6
a nivel pedagdgico e didatica, mas também a nivel concetual.

No capitulo Il serdo expostas as metodologias utilizadas, referindo-se o proposto pelo projeto,
assim como o respetivo plano de intervencao geral e objetivos de cada um dos procedimentos
utilizados e consequentes instrumentos de avaliacéo.

Neste meu percurso formativo e interventivo, ndo poderia deixar de lado a apresentacdo do
desenvolvimento das estratégias e respetiva avaliacdo das mesmas, no capitulo IV, sendo
relatados excertos de dialogos dos momentos de intervencao, analisados os dados recolhidos
através dos instrumentos utilizados e, por fim, uma avaliacdo e interpretacdo desses resultados.

No ultimo capitulo, é feita uma reflexdo final de todo o processo onde sdo, também,
exploradas as limitacbes do mesmo, respetivas recomendacfes e propostas de alteracao e
melhoria.

Pode-se também encontrar, neste documento, as referéncias bibliograficas que apoiaram a
realizacao desta investigacao e as quais abordam perspetivas dos varios temas aqui expostos.

Como apoio suplementar disponibilizo ainda um conjunto de anexos que tém por objetivo

esclarecer alguns momentos ou situacoes pertinentes deste meu percurso.



Capitulo | - Contexto de intervencao e de investigacao

1.1. Caraterizacao do Contexto de intervencao

A Pratica de Ensino Supervisionada, na qual foi desenvolvido o Projeto de Intervencao
Pedagdgica, decorreu numa sala do 1.° ano da Escola EB1 de Sao Lazaro, inserida no
Agrupamento de Escolas André Soares. A este agrupamento pertencem ainda as escolas EB1
com JI do Fujacal, EB1 com JI de Ponte Pedrinha, EB1 de Caranda e, por fim, onde se encontra

a sede do agrupamento, a escola EB2/3 André Soares.

1.1.1. AEscola
O edificio da EB1 de Sao Lazaro, em razoavel estado de conservacéo, é constituido por

dois pisos que incluem 12 salas de aula, 1 salao polivalente, 1 cozinha, 1 arrecadacao, 1 sala de
professores, 1 biblioteca, 1 sala de informatica, 1 sala para a U.A.E.(Unidade de Apoio
Especializado) e 1 gabinete de coordenacao.

A area envolvente, descoberta, é constituida pelos patios de entrada e um campo de
jogos. Todo o recinto escolar esta delimitado com muros e rede, existindo um portao de acesso
com uma portaria.

A sala onde decorrem as aulas tem uma area reduzida, o que limita as opcoes de
disposicao das secretarias. Para além das 14 secretarias para os alunos, existe uma secretaria
para o professor e uma secretaria de apoio. Existem 3 armarios onde sdo guardados materiais
de apoio as aulas. As paredes estdo revestidas com painéis de cortica onde se afixam
informacdes e trabalhos dos alunos. A parede frontal possui um quadro de giz, que se encontra
colocado a altura dos alunos.

Em termos de iluminacdo, a sala possui dois pontos de entrada de luz natural, com
janelas de grande dimensao. Durante o periodo de Inverno é acionado o aquecimento, o que
permite que os alunos tenham conforto térmico nos periodos letivos.

Na ultima semana da PES a sala foi equipada com um computador, um projetor e uma
tela de projecéo.

Em termos gerais, a sala apresenta boas condicdes a nivel estrutural e esta equipada com
materiais basicos para tornar as aulas mais dinamicas. Em aspeto menos positivo, a reduzida

area da sala, ndo permite grandes possibilidades de distribuicao das secretarias.



1.1.2. A Turma
A turma era constituida por 26 alunos, dos quais 10 do sexo feminino e 16 do sexo

masculino, com idades compreendidas entre os 6 e 7 anos. Todos os alunos frequentaram a
educacao pré-escolar, em diferentes instituicdes do concelho de Braga.

Pertencem a familias de classe média-alta e, maioritariamente, residentes no concelho de
Braga.

A escola disponibilizava para este ano escolar 4 AEC's: Apoio ao Estudo, Inglés, Expressdo
Dramatica e Atividade Fisica e Desportiva. As AEC's sdo dinamizadas em periodos adjacentes
aos periodos letivos, de acordo com o horario que segue em anexo (Anexo ).

A maioria das criancas frequenta as AEC's, salvo algumas excecdes. Estas ultimas estao
relacionadas com os hordrios que por vezes ndo sdo favoraveis ao agregado familiar em

particular ou, entdo, pelas ofertas de ATL, das instituicdes que algumas criancas frequentam.

1.2. Relevancia da intervencao e investigacao no contexto

Tal como ja observado noutros contextos, também neste se verificou, em observacao
inicial, uma auséncia das expressoes artistica na sala de aula.

Sendo um 1° ano, do 1° ciclo, fase posterior ao pré-escolar, nao se compreendera a falta
de continuidade de promocéo de experiéncias que envolvam as expressoes, tendo, entdo, o
contexto presente, sido ponderado como o ideal para o desenvolvimento da investigacao-acao.

As alteracdes introduzidas nos planos curriculares, nomeadamente com a introducao das
AEC's, poderao justificar, em certa medida, a auséncia das expressdes na sala de aula, pois,
apesar dos tempos letivos que orientam a atividade do docente titular comtemplar a area aqui
em destaque, o que se verifica é a transicdo desta responsabilidade para o professor
responsavel pela AEC correspondente. Assim, ndo sO as expressdes assumem um papel
secundario na sala de aula como, na maioria dos casos, ndo se verificou a articulacdo entre as
duas componentes, letiva e AEC's.

O Curriculo Nacional do Ensino Basico (2009) refere o valor das expressdes para o
desenvolvimento integral do individuo e ainda que, as mesmas devem ser integradas na sala
de aula pelo docente e que este pode, ainda ser coadjuvado por professores especialistas para
o efeito, era, entao, de todo, relevante a realizacdo de um projeto de investigacéo e intervencao

na pratica pedagdgica, numa turma de 1° ano do 1° ciclo, baseado no tema da articulacéo das



diferentes areas do saber através da area das expressdes artisticas. Isto porque acredito que
esta area pode ser uma mais valia a articulacdo de todas as outras, ndo s6 pela sua
importancia no desenvolvimento do individuo, mas porque ao trabalharmos a nossa
personalidade e respetivas formas de expressao podemos encontrar tantos outros aspetos com

gue o mundo nos rodeia.






Capitulo 1l - Enquadramento tedrico

2.1. Metodologia Investigacao - Acao

Sendo, 0 presente projeto de intervencdo pedagdgica, construido numa base de
metodologia de investigacdo-acdo, importa, entdo, que sejam expostas definicdes e pontos de
vista de autores que esclarecem esta abordagem.

Numa “Visdo Panordmica da Investigacdo-acdo’, a autora defende a definicdo de John
Elliott como das mais concisas, onde ‘podemos definir a investigacdo-accdo como o estudo de
uma situacdo social de melhorar a qualidade da accdo que nela decorre.” (Elliott, 1991, cit por
Maximo-Esteves, 2008, 18).

Deste modo, é certo que, num processo de investigacdo-acao, temos como ponto de
partida o encontro de um problema que posteriormente deve ser estudado, investigado e
ponderadas as respostas para resolucao do mesmo, pesando as respetivas acdes, para que seja
de alguma forma melhorada a qualidade das mesmas.

Naturalmente esta intrinsecamente vinculado, o conceito de reflexao sobre a pratica, visto
que ao pensar sobre a minha forma de atuar e de agir, estabeleco também uma ligacdo mais
alargada sobre a construcao de uma filosofia de ensino, com que me identifico e que teve como
suporte conceptual, essa abertura experimental. Esta atitude, foi provocando ruturas que me
levaram a modificacdo das minhas concecdes, ou por outras palavras, a uma melhor
interpretacao do contexto e neste sentido, a mudancas na minha pratica educativa.

Isto porque, é através da pratica e da reflexdo sobre essa pratica, que o professor se torna
mais consciente das suas acdes e por isso mais critico sobre as mesmas, para que se conheca
melhor enquanto profissional e determine assim os seus objetivos de investigacao. (Coutinho ef
al, 2009, 358). Ora é assim que os mesmos autores descrevem a investigacao-acao, como um
conjunto de metodologias onde se inserem a acao e a investigacao simultaneamente (Coutinho
et al, 2009, 360).

Esta abordagem arquiteta a sequéncia produtora da investigacao-acao abordada por
diferente autores, que sistematizados por Coutinho et a/ (2009), apresentam esquemas dos
respetivos modelos mais ou menos estruturados, tais como o pioneiro Kurt Lewin (1946),
Stephen Kemmis (1988), John Elliott (1989) e ainda Jack Whitehead (1989). Isto é, para que
0corra 0 processo é necessario planear, atuar, observar e refletir, “mais cuidadosamente do que

aquilo que se faz no dia-a-dia, no sentido de induzir melhorias nas praticas e um melhor



conhecimento das praticas acerca das suas praticas” (Zuber-Skerrit, 1996, cit por Coutinho et a/,
2009, 363).

Whitehead (1990, cit por Coutinho ef a/, 2009, 372) que ao contrario dos restantes se
aproximou mais da realidade educativa, sugere ‘vm esquema que se situa entre a teoria
educativo e o desenvolvimento profissional” , pois cria condicdes para que o0s profissionais de
educacao investiguem e avaliem constantemente o seu trabalho.

Assim, preferencialmente, assumindo aqui, o modelo em espiral apresentado por
Whitehead, é, entdo, necessario que através de uma observacdo inicial, o professor seja
confrontado e identifique um problema que, posteriormente refletido, seja objeto de futuras
acoes na sala de aula. Através da recolha de informacdes da aula em que se realizou a acdo, é
feita uma avaliacdo a mesma de modo a perceber os sucessos ou fracassos. Apds esta avaliacao
e experiéncia adquirida com a investigacdo, é ponderada a préxima etapa com diferentes
abordagens de estratégias, praticas e materiais a serem utilizados, seguindo assim para novas

direcdes (Coutinho ef a/, 2009, 372).

2.2. Socio - Construtivismo

Piaget, pedagogo importante no desenvolvimento das teorias de educacdo, defende que
toda a crianca passa por diferentes estagios de desenvolvimento cognitivo, sendo que, o que a
crianca pode aprender depende e esta determinado pela fase cognitiva em que se encontra.

Salientando assim as perspetivas construtivistas, Fosnot (1998) esclarece a visdo de
Piaget, assumindo que para o pedagogo "o conhecimento surge de acdes e da reflexdo do
agente sobre elas” (Fosnot, 1998, 20). Sendo ainda que se as acdes ocorridas num determinado
ambiente tém por base as interacées com objetos, estas interacdes ndo ocorrem entre um
sujeito e um objeto como ele é realmente, mas entre o objeto e como o sujeito o v&, dependendo
das suas concecdes iniciais sobre o mesmo. (Fosnot, 1998, 21).

Isto é, o sujeito é capaz de construir o seu pensamento, refletindo sobre as acdes
realizadas, consequentemente criando novos conceitos e percecoes.

Embora Piaget, como referido acima e apontado também por Carretero (1997, 13), nao
tenha deixado de lado o fator social, como o ambiente onde o individuo desenvolve o seu
conhecimento, também é verdade que o seu contributo, neste ponto, se reduziu a essa mesma

situacao.



Foi exatamente aqui que, Vygotsky (1978), contribuiu para a renovacdo das teorias
cognitivistas e respetivas posicoes construtivistas, considerando que as fases do
desenvolvimento nao s6 dependem da atividade individual, como também da atividade social.
Seguindo esta linha de pensamento, Carretero (1997, 15) afirma que “o aluno aprende de forma
mais eficaz quando num contexto de colaboracao e intercambio com os seus companheiros.”,
realcando que, "momentos de discussdes em grupo e o poder de argumentacao' dos diferentes
alunos em relacdo a um determinado tema, "estimulam e favorecem a aprendizagem".

Deste modo Viygotsky, difere conceitos espontaneos de conceitos cientificos, que déo
origem a "zona de desenvolvimento proximo". Isto €, o lugar onde os conceitos espontaneos da
crianca se transformam em conceitos cientificos, sendo que o primeiro se refere ao conceito
inicial da crianca e o segundo ao conceito ja desenvolvido e evoluido. Tendo ainda presente que
essa zona/lugar varia de crianca para crianca e das suas diferentes formas de trato sobre o novo
conceito cientifico e percecdo sobre o mesmo. (Fostnot, 1998, 36)

Frisando ainda que, para que a crianca adquira o conceito cientifico, & necessario que o
conceito espontaneo que o antecede atinja um determinado nivel de desenvolvimento. (Vygotsky,
1986, cit por Fostnot. 1998, 36)

Vygotsky (1986) demonstra que a crianca é capaz de adquirir conceitos espontaneos
consequentes do meio que a rodeia, mas que evolutivamente se tornam conceitos cientificos,
como também estes ultimos trazem novos conceitos espontaneos e assim consecutivamente. No
entanto, para que 0s conceitos espontaneos evoluam é necessario a exploracao dos mesmos ao
nivel social e dai as interacdes sociais focadas, sendo ainda que esta evolucdo varia de crianca
para crianca. Assim, Fosnot (1998) refere a visdo de Vygotsky quanto as inadaptadas atividades
desenvolvidas que tracam como objetivo a avaliacao individual da crianca através de testes e
outras tarefas escolares que nao envolvem a acdo social, contrariamente a avaliacdo do
progresso da mesma e no desenvolvimento dos novos conceitos através da interacao crianca-
adulto.

Deste modo, € clara a capacidade construtivista deste tipo de interacdes onde a crianca
podera construir o seu conhecimento nao s6 nas suas acles individuais como também e
principalmente nas acdes sociais.

Assumindo-se como construtivista Bruner (1986) foi igualmente peca fundamental para o

desenvolvimento desta teoria exteriorizando-o: "Sou desde ha muito tempo um construtivista e,



como creio, que construimos o mundo, também creio que o se/f («eu préprio») € uma construcao,
um resultado da accdo e da simbolizacéo (Bruner, 1986, trad. esp. 1988, 134)."

Ora defendendo a construcdo do individuo através das suas intercecdes com o mundo,
Bruner traz uma nova visdo as fases/etapas do desenvolvimento, associando-lhes a teoria de
prontiddo e da aprendizagem em espiral. Ao contrario de Piaget, que exclui a possibilidade do
desenvolvimento de areas/temas especificos nos primeiros estadios, por ndo estarem na fase
determinada para o mesmo, Bruner explica que, embora existam essas mesmas fases, todo a
aprendizagem é possivel ainda que adaptadas as formas de exploracdo. Isto é, ainda que todos
passem por determinadas fases, estas podem nao ocorrer num determinado periodo de tempo
igual para todos.

Assim, o conceito de prontidao esta aqui associado, sendo que ‘as bases essenciais de
qualguer disciplina cientifica podem ser ensinadas em qualquer idade de forma genuina” (Marques,
2009, 4). Consequentemente a teoria da aprendizagem em espiral explica que, embora abordados,
inicialmente, de forma mais simples, qualquer ciéncia deve ser ensinada, visto que a mesma
podera ser retomada e aprofundada mais tarde, e por isso mesmo se torna um ensino em espiral.
(Marques, 2009, 4). Assim, as fases de desenvolvimento expostas por Bruner revelam-se nesta
forma espiral em que 0s novos conhecimentos sdo consequentes de anterior, mas mais
aprofundados.

Podemos entdo alegar que, a capacidade cognitiva das criancas evolui de acordo com a
sua faixa etaria, mas também com as suas interacées com os outros e com meio, sabendo-se
ainda que todo o conhecimento adquirido depende também do ja interiorizado anteriormente.
Deste modo, o profissional de educacdo, deve ter sempre em conta todos os conhecimentos
prévios das criancas, para que, a partir dai, possam assim construir novos esquemas mentais.

E, entdo, exatamente neste sentido que se direciona a teoria das aprendizagens
significativas de Ausubel (1963) e respetivo contributo para as teorias construtivistas,
defendendo que a aprendizagem deve ser uma atividade significativa para o aluno, onde possa
perceber que o novo conhecimento esta diretamente relacionado com o que ja possuia, para que
assim tenha oportunidade de construir estruturas mentais que permitam descobrir outros
conhecimentos e seja assim uma aprendizagem mais eficaz. Pelo contrario, se a aprendizagem
consistir apenas na repeticdo mecanica de conhecimentos, toda a informacdo sera guardada

isoladamente sem qualquer relacdo com os conhecimentos prévios dos alunos.
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Este tema serd, entdo, mais a frente explorado, sendo realcada a abordagem as
aprendizagens significativas para um processo de ensino-aprendizagem na base do socio-

construtivismo.

Finalmente, o construtivismo, ou atualmente socio-construtivismo quando lhe é associada
a importancia da relacdo com os outros e com o meio, podera ser definido, a luz de seguintes

autores, como:

A "ideia que sustenta que o individuo - tanto nos aspectos cognitivos e sociais do comportamento como nos
afetivos - néo é um mero produto do ambiente nem um simples resultado de suas disposicoes internas, mas,
Sim, uma construcdo propria que vai se produzindo, dia a dia, como resultado da interacdo entre dois fatores.
Em consequéncia, segundo a posicao construtivista, o conhecimento ndo é uma copia da realidade, mas sim,

uma construcdo do ser humano" (Carretero, 1997, 10)

"0 construtivismo € uma teoria psicologica que interpreta a aprendizagem como um processo de construcdo
recursivo, interpretativo, realizado por aprendizes ativos que interagem com o mundo fisico e social. Trata-se
de uma teoria psicoldgica da aprendizagem que descreve como se chega a estrutura e compreensoes
conceituais mais profunda, em vez de simplesmente caracterizar estruturas e estagios de pensamento, ou

/solar comportamentos aprendidos através de reforco.” (Fosnot, 1998, 46)

O Socio-Construtivismo €, assim, uma teoria que faz valer a importancia da interacdo do
individuo com o meio e com os pares, sendo que esta facilita a aprendizagem e evolucao dos
conceitos prévios. Ponderando ainda o individuo como o agente principal da sua acao e por isso
mesmo 0 construtor das suas aprendizagens, deve ser valorizado todo o seu processo e
consequentes progressos, em vez da avaliacdo fraturada de resultados finais que visam

comparar estagios ou fases de desenvolvimento.
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2.3. Aprendizagens Significativas

Sendo Ausubel pioneiro na teoria das aprendizagens significativas, as suas ideias foram
uma das maiores contribuicdes para as teorias construtivistas.

Tendo ja, acima, sido explicado brevemente em que se baseia a teoria de Ausubel, é facil
perceber que, se a crianca constrdi 0s seus novos conhecimentos na base dos conhecimentos
prévios, € necessaria uma abordagem, por parte dos profissionais de educacdo, diferente da
"repeticdo mecanica de elementos que o aluno ndo pode estruturar, formando um fodo
relacionado."” (Carretero, 1997, 16). E, entdo, importante que o professor ndo sé analise o
produto final, isto é, as representacdes finais do que o aluno possui sobre o que lhes foi
ensinado, mas que preferencialmente estude o processo de interacdo entre o conhecimento
novo € 0 que ja possuia, para que assim a aprendizagem seja mais significativa para o aluno.
Portanto, "ndo é tdo importante o produto final que emite o aluno quanto o processo que Ihe leva
a dar uma determinada resposta.” (Carretero, 1997, 16).

Na voz de Ausubel, "a inferacdo entre novos significados e ideias relevantes na estrutura
cognitiva do aprendiz da origem a significados verdadeiros ou psicoldgicos. Devido a estrutura
cognitiva de cada aprendiz ser unica, todos os novos significados adquiridos sao, também eles,
obrigatoriamente unicos." (Ausubel, 2003, 1). Assim, ndo sé deve ser ponderado o processo de
formacéo de novos conhecimentos através dos anteriores, como é importante ter em conta a
fase cognitiva em que a crianca se encontra, assim como a diferenciacdo na turma, sabendo
que todas as criancas sdo diferentes e por isso tém capacidades e formulam hipoteses
cognitivas diferentes.

Nas suas investigacdes em torno da teoria das aprendizagens significativas, Valadares e
Moreira (2009), explicam, entdo, que esta teoria & eminentemente uma teoria construtivista,
visto que "assenta no principio de que é o prdprio ser humano, enqguanto organismo, que val
gerindo o produto da sua propria aprendizagem, seja este qual for.” (Valadares & Moreira, 2009,
34)

Ausubel (2000), difere ainda uma aprendizagem por rececao de uma aprendizagem pela
descoberta, onde a primeira se refere a apresentacdo de conteldos que, a partida, nao
apresentam problemas e sobre 0s quais 0 aprendiz necessita de aprender e lembrar; por outro

lado, na segunda, o aprendiz deve primeiramente “descobrir o contetdo” formulando hipdteses
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e proposicdes sobre o mesmo, encontrando solucdes para o problema apresentado ou ‘passos
sucessivos para a resolucdo. " (Ausubel, 2000, 48)

Mas, na verdade, embora sejam explicitamente diferentes, as duas aprendizagens nao
sa0, na propria visao do autor, dicotomicas. Valadares e Moreira, explicam o mesmo associando-
lhes o conceito de aprendizagens significativas e aprendizagens mecanicas ('antitese das
aprendizagens significativas") referidas, por Novak (1977) que, colaborador de Ausubel, renovou
algumas das suas ideias. Assim, nao s6 ndo sdo dicotomicas como é possivel variar “de uma
aprendizagem altamente significativa até uma aprendizagem profundamente mecanica ou
memoristica” (Valadares & Moreira, 2009, 37).

Deste modo, o que acontece na organizacao esquematica apresentada pelos autores
(anexo 1), é que as aprendizagens variam em forma vertical, entre significativas e mecéanicas e
de forma horizontal, entre aprendizagens por rececdo, aprendizagens orientadas para a
descoberta e, por fim, aprendizagens por descoberta auténoma.

Parece assim evidente que, "a aprendizagem deverd apontar no sentido de ser o mais
significativa possivel e com a maxima autonomia de aprendente, que este ird adquirindo em
campos em que a sua estrutura cognitiva se for tornando particularmente rica, fruto de muito
trabalho e consequente familiarizacdo nesse campo.” (Valadares & Moreira, 2009, 39).

Assim, as criancas criam representacdes do que as rodeia e que 0s novos conhecimentos
sdo adquiridos através de um conhecimento prévio e anterior a esse, atribuindo um determinado
grau de significado ao novo contetido. Mas, sabe-se que é necessario para isso, a construcao de
uma autonomia do aluno para que este processo se torne cada vez mais significativo. Esta
articulacdo entre o conhecimento anterior e 0 novo nao é automatica, mas sim o resultado de
um processo ativo da crianca, que criadas as oportunidades, organiza e reorganiza o seu
conhecimento (Coll ef a/, 2001, 82).

Com efeito, a crianca precisa, de adquirir uma série de competéncias ao nivel
metacognitivo. Se o cognitivo se refere ao pensamento, e meta, como prefixo, remete ao
conhecimento, reflexdo de uma determinada area; pode-se dizer, entdo, que quando falamos em
metacognicao, falamos em conhecer/estudar o proprio conhecimento, pensar sobre o proprio
pensamento, ou neste caso, do processo de ensino-aprendizagem, ou seja, o aprender a
aprender.

Sem duvida, é importante que as criancas adquiram estas competéncias para que

garantam assim "o controlo pessoal dos seus conhecimentos e dos proprios processos durante a
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aprendizagem.” (Coll et al 2001, 82). O que torna o professor peca importante como
"participante ativo no processo de construcdo de conhecimento, que tem como centro ja ndo a
matéria, mas o aluno que atua sobre o contetido a aprender.” (Coll et a/, 2001, 82). Com isto, o
profissional de educacdo promove nao a rececdo de conteudos, mas a aprendizagem pela
descoberta, considerando os alunos construtores ativos das suas aprendizagens.

Com tudo o que foi dito, é de frisar que o professor deve ser promotor de aprendizagens
significativas, considerando os conhecimentos prévios dos alunos, trabalhando a metacognicao
de cada um para que se tornem construtores de novos conhecimentos de forma cada vez mais

auténoma.

2.4. Articulacao das areas do saber

Se pensarmos em uma educacdo baseada no construtivismo e nas respetivas
aprendizagens significativas para a crianca, ndo poderemos, entdo, pensar em areas de
conteudo estanques, a serem exploradas por reparticbes como se construissemos assim, o
nosso pensamento por partes e nao paralela e simultaneamente.

Com isto, importa ponderar uma aprendizagem globalizadora sobre a qual se refere a
articulacdo das diferentes areas, em diferentes graus, como a interdisciplinaridade,
multidisciplinaridade e transdisciplinaridade. Isto ¢, e & luz de Alonso (2002), em maior ou
menor grau esta articulacdo deve ser utilizada sempre que a ‘“organizacdo e os processos de
aprendizagem nos permitam abordar e analisar os temas (...) na sua realidade relacional”
(Alonso, 2002, 413) simultaneamente dependentes do carater do tema, problema ou
acontecimento a investigar.

Ora, partindo da realidade das criancas, os temas e problemas surgidos devem, pois, ser
explorados em cada uma das disciplinas/areas de forma articulada, para que assim cada
contelido a ser abordado esteja contextualizado nesse tema, de modo a que as aprendizagens
sejam, efetivamente, significativas, pois, como salienta Alonso (2002, 413), “partir da realidade,
construir e reconstruir conhecimento sobre éela através da actividade e voltar de novo a realidade
é um ciclo fundamental para a aprendizagem significativa."”

Desta forma, Alonso (2002, 64) expde também alguns dos pontos criticos e limitacdes de
um curriculo, seguido pelos profissionais segundo "wuma ldgica disciplinar', no qual, entre outros,

se focam '@ falta de atencdo aos inferesses dos alunos” que consequentemente torna mais
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dificil a partilha de conhecimentos prévios; "a descontextualizacdo da aprendizagent' que por
ndo ser direcionada para as experiéncias pessoais dos alunos provoca efeitos negativos na
motivacao; "o impedimento de os alunos poderem estabelecer e compreender os nexos entre as
disciplinas"” que se traduz na, cada vez maior, inabilidade de criar relacbes e comunicacoes
entre as mesmas e por fim e ndo menos importante, o obstaculo criado pelo facto de ‘o frabalho
disciplinar se basear prioritariamente na utilizacdo dos manuais" (Gimeno, 1995, cit por Alonso,
2002, 65).

Assim, percebe-se, que com a auséncia de uma articulacdo estruturada e globalizadora
das diferentes areas, poder-se-a, de algum modo, destruir as oportunidades criadas no contexto
para a exploracao de experiéncias vividas pelas criancas, assim como podera levar a
desmotivacdo consequente dessa fragmentacao e ainda a um trabalho por areas estanques que
levam a falta de conexdes entre as mesmas. O mesmo pode acontecer com 0S manuais que
explicitamente dividem os momentos didrios em momentos compartimentados que dificultam a
desejada articulacao.

No entanto, cabe ao profissional ter em mente a importancia desta articulacdo das
diferentes areas a abordar. Tendo a consciéncia desta abordagem de ensino-aprendizagem
referidos, positivamente, nos documentos atuais do ministério da educacao, salientando que "o
desenvolvimento das competéncias pressupde que todas as areas curriculares actuem em
convergéncia” (Curriculo Nacional do Ensino Basico, 2001), assim como em "Organizacéo
Curricular e Programas do Ensino Basico-1° Ciclo" ,se ressalte que, ‘as aprendizagens
Integradas decorrem das realidades vivenciadas |(...). As experiéncias e os saberes anteriormente
adquiridos rectiam e integram, no conhecimento, as novas descobertas. E 0S progressos
conseguidos, na convergéncia de diferentes dreas do saber, vdo assim concorrendo para uma
visdo cada vez mais flexivel e unificadora do pensamento."”

Logo, é importante frisar que a auséncia desta globalizacdo, trara desvantagens as

aprendizagens realizadas, como aponta Alonso (2002):

"No ambito escolar, a pulverizacdo dos saberes em disciplinas estanques tem sido responsavel pela
incapacidade de os alunos adquirirem uma visdo global da realidade ("cognicdo fragmentada’), através da
conjugacdo dos diferentes olhares das disciplinas num olhar integrado, capaz de utilizar uma metodologia
globalizadora na aproximacdo da realidade e na resolucdo dos seus problemas, que sdo, por natureza, complexos e

globais. " Alonso (2002, 66)
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Com efeito, Alonso (1998) expde, entdo, a importancia de uma "articulacao horizontal”,
como critério fundamental de um curriculo integrador, que foca as questdes de relacdo entre as
diversas disciplinas, isto &, multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e transversalidade. Sem
"perderem a sua natureza e condicdo especifica na forma de representar o saber” (Alonso,
1998, 415), as disciplinas, devem ser trabalhadas articuladamente em maior ou menor grau.
Multidisciplinarmente, de modo a focar as diversas areas de contetdo; interdisciplinarmente
qguando se possibilita interacdes entre essas diversas areas e transdisciplinarmente quando estas
interacdes sdo realizadas de forma transversal, trabalhando ndo sé as areas de conteudo mas
todos os conhecimentos e aprendizagens consequentes das mesmas, que articulados entre si
fazem emergir novos saberes, novas experiéncias e assim sucessivamente.

Em sintese e seguindo esta linha de pensamento, reforco a ideia de que o conhecimento
ndo se deve limitar ao contetido, mas também ao saber fazer, pois sera com base nesta acédo
integrada, que a crianca constréi os seus esquemas mentais, valorizando neste contexto o

conhecimento em rede de carater holistico.

2.5. Expressoes Artisticas

Reforcando o tema acima abordado, reporto-me mais uma vez a Alonso (2002), que
criticamente demonstra uma das desvantagens da fragmentacdo das disciplinas, que

consequentemente minimiza as atividades de expressdes artisticas:

"No 1° ciclo do ensino bdsico, em que o(a) professor(a) tem nas suas maos a possibilidade de uma
gestao integrada do curriculo, esta fragmentacdo persiste na forma desarticulada e descontextualizada de
trabalhar as diferentes dreas, sem um sentido e finalidade comum, e na hierarquia do conhecimento que se
estabelece no curriculo, dando prioridade as chamadas dreas académicas em detrimento das dreas artisticas,

tecnoldgicas e motoras, limitando a formacdo global dos alunos.” (Alonso, 2002, 63).

Na mesma medida, Yus (1997) salienta que este desequilibrio do curriculo se encontra, ndo
s0 para a arte e tecnologia, mas também para com "os sentimentos, a ética, a cultura popular, a
linguagem corporal, ou sefa, a melade do nosso cérebro ou da nossa personalidade.” (Yus ,
1997 cit por Alonso, 2002, 64).

Assim, importa perceber qual a importancia e as vantagens de uma integracdo da area das

expressoes artisticas nomeadamente no contexto do 1° ciclo do ensino basico.
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Para além de muitas outras, a introducao de praticas de promocéao das expressdes pode ser
um excelente aliado no desenvolvimento de praticas construtivistas. J& em 1989, Camargo et a/,
defendiam que, o aprender ndo deve ser definido como uma pratica onde 'alguém ensina e
alguém aprende’, mas como uma interacao entre o individuo e o meio ou objetos que o
rodeiam, que se traduzem em aprendizagens, salientando-se o facto na seguinte exposicao:
"Ouando pego um pouco de barro na mao, aprendo sobre a sua textura. Se comeco a manipula-
lo, aprendo sobre a sua plasticidade e a sua maleabilidade. E isso eu SO posso aprender
pegando na massa."” (Camargo et al, 1989, 13)

Continuando, explica, entdo que, através da arte a pessoa ¢é capaz de ativar todas as pecas
da sua personalidade articuladamente, integrando o corpo, emocoées, conceitos e percecdes da
realidade (Camargo et a/ 1989, 14). Deste modo, a crianca nao podera ser vista como um objeto
de acumulacao de conteudos, mas como individuo de personalidade propria que deve também
ser trabalhada e dado espaco e tempo, no contexto de sala de aula, para o mesmo.

Se for dada essa liberdade de expressao, o aluno é capaz de explicar o mundo a sua volta
através das diferentes expressdes artisticas que conhece, sendo, entdo, uma aprendizagem cada
vez mais significativa. Esta visdo do ensino com base na expressado, no sentido lato, permite
valorizar também as diferentes racionalidades da crianca (Hernandez, 2000), de acordo com 0s
seus perfis de aprendizagem, tornando as pedagogias mais inclusivas e diferenciadas, aspetos
gue no contexto atual, tém sido de alguma maneira negligenciado.

A mesma situacdo é referida no Curriculo Nacional do Ensino Basico, onde se explica que
as expressdes "sdo formas de saber que articulam imaginacdo, razao e emocdo.” e por isso
influenciam o olhar sobre o meio que nos rodeia, assim como a interpretacdo dos significados
consequentes dessa visao.

Ao pensar nas varias vertentes das expressoes artisticas, sdo aqui realcadas a expressao
musical, a expressao dramatica e a expressao visual. Expressao e nao educacao, sendo que no
1° ciclo, como a palavra assim denomina, sdo meios que a crianca pode utilizar para se
expressar e nao a utilizacdo das mesmas como transmissao de conceitos e de técnicas de
producao, como objeto de avaliacao, no caso da educacéo, presente nos ciclos seguintes.

Na obra de Alberto Sousa (2003a), o autor difere, entdo, neste mesmo sentido, a educacao
pela arte e as artes na educacao, tendo a primeira como objetivo a formacédo do individuo e da
sua personalidade no seu todo (o objeto é a pessoa) globalizando assim todas as expressoes;

enquanto que na segunda se refere a uma educacao cultural na formacéo do individuo como
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pessoa-sociocultural (o objeto sdo as pessoas criando cultura), isto &, e especificamente em cada
area, a transmissao de uma série de concecoes que se pretende que a crianca aprenda sendo o
objetivo ndo a pessoa, mas a musica, a pintura, o teatro, etc.

Ora, com isto, na educacéo pela musica "os objetivos ndo sdo o «tocar bem e afinado» ou
«ler uma pauta», mas a satisfacdo de necessidades (instintivas, emocionais, sentimentais) e o
desenvolvimento de capacidades (percepcdo, atencdo, memdria, cognicdo e criacdo)."” (Sousa,
2003c). Como também o atual Curriculo expde que ‘@ musica é um elemento importante na
construcdo de outros olhares e sentidos, em relacao ao saber e as competéncias, porque se
Situa entre pdlos aparentemente opostos, entre razdo e intuicdo, racionalidade e emocao,
simplicidades e complexidade, entre passado, presente e futuro."” (Curriculo Nacional do Ensino
Basico, 2001, 165)

Quanto a expressao plastica e como ja referido mais acima, é de sublinhar que
"oroporciona a crianca um campo de expressao de emergéncias psicoldgicas que por outras vias
seriam mais dificeis de exteriorizar. Ndo interessa o que a crianca desenha nem o como éla o faz
interessa apenas, que o faca, a expressdo e ndo o seu produto.” (Sousa, 2003c, 167). Assim, a
manipulacdo de materiais e respetivas experiéncias dai derivadas facilitam as descobertas
sensoriais, que ajudam a representacao das suas realidades, o que é de extrema importancia
para a valorizacdo da crianca e das respetivas aprendizagens significativas.

Tendo presente a dificuldade das criancas, muitas vezes verificada, no pensamento/reflexao
sobre aquilo que fazem, uma vez que agem preferencialmente sobre 0s materiais e objetos que
sd0 capazes de explorar, as expressdes auxiliam este facto, pois avivam as suas curiosidades e
como tal, a sua motivacao para aprender.

A par das anteriores, a expressao dramatica &, por exceléncia, uma expressao
globalizadora, contemplando ndo sé o corpo, abarca também a dimensao plastica e musical e
por isso se torna uma area 'privilegiada na educacao artistica”, assim nomeada no Curriculo
Nacional (2001). Sabendo ainda que as atividades dramaticas ‘proporcionam oportunidades
para alargar a experiéncia de vida dos alunos e enriqguecer as suas capacidades de decisdo e
escolha. Regendo-se por metodologias essencialmente cooperativas, que promovem a
colaboracdo, susceptivels de gerar a reflexao sobre valores e atitudes.” (Curriculo Nacional do
Ensino Basico, 2001, 177)

Deste modo, a expressao dramatica como expressao globalizadora, ajuda a crianca no seu

processo de desenvolvimento “bio-psico-sécio-motor”, como refere Sousa (2003b). Pois,
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trabalhada em grupo implica a cooperacéo, assim como a criatividade, consciéncia de valores

morais e estéticos, no objetivo de todos os membros alcancarem um fim comum.

Posto isto, & certo que as expressdes sdo ponto fundamental no desenvolvimento da crianca
e em toda a sua vida. Sdo a forma que podem encontrar para representarem as suas visdes da
realidade, adquirindo também competéncias sociais, cognitivas e psicologicas, possibilitando
ainda a expressao de sentimentos, desejos e tensdes, que com tudo é ainda capaz de fazer

promover a criatividade. Tendo, ainda, presente as suas grandes potencialidades globalizadoras.

2.6. As expressoes como forma de articulacao das diferentes areas do saber

O sistema educativo, nao sendo estanque, foi sofrendo ao longo do tempo algumas
alteracoes. Assim, Alexandra Mateus (1997), no seu "estudo de caso relativo as expressoes
artisticas no curriculo do 1°ano do 1° ciclo”, faz referéncia ao Programa Nacional do 1° ciclo de
1986 realcando que, esta " reforma educativa reconhece explicitamente a importancia do
desenvolvimento das capacidades de apreciacdo estética e de expresséo artistica na formacdo
Integral da pessoa'e que por isso o professor deve explorar as diferentes praticas de modo a dar
oportunidade, as criancas, de experimentarem as diversas linguagens do corpo (Mateus, A.,
1997, 2). No entanto, explica que "estas actividades tém sido frequentemente fratadas como
secundarias na formacdo da crianca ou apenas como momentos de diversdo.” (Mateus, A.,
1997, 2).

De qualquer forma, ressalve-se que as respetivas vantagens das expressdes foram sendo
cada vez mais valorizadas no curriculo e respetivos programas.

Sendo ponto assente que as expressdes sao de extrema importancia para o
desenvolvimento pessoal, social e cultural do aluno, estas areas devem ser, como todas as
outras, "frabalhadas de forma integrada, pelo professor da classe, podendo este ser coadjuvado
por professores especialistas.” (Curriculo Nacional, 2001, 149).

O referido curriculo leva entdo a uma observacao quanto a evolucéo das perspetivas sobre
a educacao das expressoes. Se por um lado, no programa anterior, se referia que as expressoes
eram vistas como momentos de diversdo, pode-se verificar, por outro, que atualmente, embora
seja verdade que estas sao importantes, sdo deixadas muitas vezes de lado, dentro da sala de

aula, pela razdo da sua presenca como AEC (Atividade de Enriguecimento Curricular). Desta
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forma, nao se verifica a tdo desejada articulacao referida no curriculo nacional e reforcada no
artigo 3°, alinea c) do decreto de lei n° 6/2001 sobre a aprovacdo e reorganizacdo do ensino
basico: "Existéncia de dreas curriculares disciplinares e ndo disciplinares, visando a realizacao
de aprendizagens significativas e a formacdo integral dos alunos, através da articulacdo e da
contextualizacao dos saberes, .

Ponderando, assim, o valor das expressdes artisticas dentro da sala de aula, como
também a importancia de um processo de ensino-aprendizagem globalizador, articulando as
diferentes areas do saber, realca-se, entdo, que as ‘abordagens de integracdo curricular
centram-se na definicdo de processos e estratégias cognitivas comuns a varias disciplinas,
concentrando-se a Infervencdo pedagogica no desenvolvimento desses  processos
possibilitadores do aprender a aprender.” (Alonso, 2002). Neste sentido, é relevante que se
definam e se ponderem processos de ensino-aprendizagem para que assumam lugar nas varias
areas de modo a que possibilite uma aprendizagem, nao recetiva de contetidos, mas reflexiva
sobre as proprias formas de aprender. Com isto, é também de frisar a procura constante, por
parte dos profissionais, de diferentes estratégias que vao ao encontro do acima mencionado.

Ora por isto mesmo, ndo deixa de ser preocupante a nova tendéncia educativa que
atualmente se vive no nosso pais, que coloca em cheque o valor das competéncias (Despacho
n.° 17169/2011) e de uma abordagem holistica, questionando: que papel esta reservado neste

cenario, ao dominio e implementacao das expressoes?

Por tudo aquilo que foi dito, era importante ponderar estratégias de intervencdo neste
projeto, que pudessem fazer valer todas as vantagens do ensino através das expressdes
artisticas, nao so6 pelas competéncias que podem ser adquiridas, mas também pela grande
potencialidade como meio de articulacdo de saberes e articulacao de todas as outras areas do
saber, nomeadamente, as areas consideradas centrais no 1° ciclo. Deste modo, as expressoes
poderdao ser nao so inseridas no contexto, como também ponto central para a articulacdo de
todas as outras areas, como uma nova estratégia de acao.

Assim sendo, serdo as seguintes estratégias e instrumentos apresentados no capitulo

seguinte.
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Capitulo 11l - Metodologia

3.1. Projeto de Investigacao-Acao

Como ja referido no capitulo anterior, e conhecidas as vantagens da insercdo das
expressdes no contexto de sala de aula, o seguinte projeto, baseado na metodologia de
investigacao-acao, seguiu as respetivas etapas, delineadas na mesma.

Realizada uma observacao inicial onde foi detetada a auséncia das expressdes artisticas
na sala de aula, ou melhor, uma grande diminuicdo das mesmas na passagem de um contexto
de pré-escolar para o presente; assim, como também, a auséncia de articulacao, no contexto de
1° ciclo, entre aulas de AEC's e a componente lecionada pelo professor titular, tornou clara a
escolha do projeto de intervencdo pedagogica a realizar.

Faria assim todo o sentido que o presente projeto desse forma ndo sé a integracdo das
expressdes no contexto como também estudar o seu potencial como forma de articulacdo das
diferentes areas do saber.

Foram assim delineadas estratégias, procedimentos e instrumentos para a intervencao,
que serao entao apresentados nos pontos seguintes, de modo a ir ao encontro dos objetivos
apresentados.

Depois de realizadas as atividades de intervencdo foram feitas as respetivas analises e
tratamento de dados que serao também expostos, no capitulo seguinte.

Tendo em conta que no presente projeto, inserido na pratica de ensino supervisionada,
seguiram-se os tempos identificados na tabela (3.1.1.), pode-se verificar que ndo me foi possivel
realizar o periodo de renovacao de praticas e estratégia. No entanto, serdo neste trabalho
apresentadas propostas de melhoria e recomendacdes, na possibilidade da continuidade deste

projeto.
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Etapas do projeto na base da investigacao-acao.

Outubro (de 10 a 31)

Observacao/Avaliacao Inicial

Novembro (de 1 a 30)

Dezembro (de 1 a 16)

Introducdo de uma atividade (Dia 15)

Projeto aceite

©
L T
o B
O o
&S ig
T~ 8 Intervencao/ | |ntroducio de 3 atividades (Dias 10, 11
2 @ Janeiro (de 1 a 31) Investigacao | € 26)
& < Questionario (de 17 a 19)
(D)
=4 Fevereiro (de 1 a 3) —
Marco - Investigacao
- Avaliacao
Abril - Reda(;éo do
relatorio

Reflexao/
Analise e
tratamento
de dados/
Avaliacao

Tabela 3.1.1. Etapas do projeto na base da investigacdo-acao.

3.2. Plano Geral de Intervencao

Ja expostas acima as diferentes etapas da realizacdo deste projeto, importa ainda explicar

que, apds as observacdes iniciais e escolha da problematica a trabalhar, foram definidos os

seguintes objetivos:

o Promover as expressdes no contexto sala de aula;

o Desenhar estratégias de articulacdo das diferentes areas do saber, partindo de

diferentes formas de expressao;

o Avaliar o efeito destas estratégias nos processos de aprendizagem das criancas.

o Promover o "aprender a aprender", tendo como referéncia a metacognicdo e de modo

particular o desenvolvimento de estratégias para o efeito.

Neste contexto, a partir dos objetivos tracados, pretendeu-se dar resposta as seguintes

questoes:

o Qual a relevancia dada as expressdes na sala de aula?

o De que forma podem, as expressoes, ser abordadas e relacionadas com outras areas

do saber?

o Poderao as expressdes ser utilizadas estrategicamente para articular diferentes areas

de saber, servindo de suporte para a planificacdo das respetivas aulas?

o As criancas pensam sobre o que fazem ou pensam sobretudo sobre o que aprendem?
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Com isto realizou-se o desenho das didaticas (no sentido lato) para as aprendizagens e

respetivas avaliacbes, através das expressoes:

o Desenvolvimento de diferentes dinamicas de intervencao:

- As expressdes como ponto de partida para a articulacdo de diferentes conteudos;

- As expressdes como ferramenta processual;

- As expressdes como objetivo final de articulacéo de diferentes areas do saber.

o Avaliacdo das intervencdes, através dos diarios reflexivos, desempenho dos alunos e

questionario aos alunos.

o Realizacao do questionario aos alunos, avaliando:

- As suas percecdes sobre o processo de aprendizagem, como tentativa de desenvolver

a capacidade metacognitiva;

- A referéncia as atividades onde se inseriram as expressoes;

- O resultado das atividades na aquisicdo dos contetidos pretendidos.

Tendo presente o cronograma em tabela (3.2.1.), as intervencdes e respetivas estratégias

foram realizadas da seguinte forma:

Intervencoes e respetivas estratégias

Data Articulacdo de areas

Novembro Dia 15 Expressao artistica: Musica
Articular a Conteuidos a trabalhar:
Lingua Casos de leitura (al, el, il, ol, ul)
Portuguesa e a  Numero cardinal e nimero ordinal
Matematica Decomposicao de numeros
através da Operacdes com numeros naturais

musica

Estratégias

- Utilizacdo da guitarra para introduzir
musicalidade ao poema a ser explorado;

- Musica elaborada de forma especifica para
exploracao das silabas e rimas;

- Exploracao do ritmo da musica com palmas,
acentuando as divisoes silabicas;

- Exploracao das regularidades e repeticées do
poema através da descoberta do nimero ordinal
das estrofes e versos;

- Exploracao das regularidades do poema
rodeando versos iguais com cores iguais;

- Contagem das estrofes e dos respetivos versos

para a construcdo de operacbes de adicao e
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Janeiro Dia 10

Articular a
Lingua
Portuguesa e a

Matematica
através da

Expressao

Dramatica.

Diall
Articular a
Lingua

Portuguesa e 0
Estudo do

Meio através

da Expressao

Visual
De 17 a 19
Questionario

aos alunos

Expressao Artistica: Dramatica
Conteudos a trabalhar:
Introducdo do fonema [R] e
respetivo grafema;

Operacdes de divisdo e subtracao.

Expressao Artistica: Visual
Conteudos a trabalhar:
Arvore genealdgica

Graus de parentesco

Producdes orais e escritas

Pergunta 1: "Como aprendeste
o som [R]? Lembraste do que
fizemos?"

Pergunta 2: "O som [R] pode se
representar de duas formas.
Como?"
Pergunta 3: '"De que forma

distinguiste/  diferenciaste  os

decomposicao de numeros;
- Procura de palavras com os casos de leitura e

escrita das mesmas na folha cedida.

- Construcao da chuva de ideias, de palavras com
0 som [R] através da dramatizacao;

- Insercao da regra: cada crianca tem que
acrescentar um pedaco a historia, mas tem que
ter pelo menos uma palavra com o som [R];

- Atividade de escrita criativa;

- Exploracao de um trava-linguas, dramatizando-o;
- Contagem do numero de grafemas R presentes
no trava-linguas;

- Alteracdo do trava-linguas acrescentando ou
retirando palavras;

- Nova contagem do numero de grafemas #.

- Exploracao oral sobre os parentes proximos das
criancas e respetivos graus de parentesco;

- Construcédo (recorte, colagem e desenho) de
triangulos e circulos, para o sexo masculino e
feminino respetivamente;

- Construcao das arvores genealdgica (colagem e
desenho) e escrita dos graus de parentesco na

mesma.

- Avaliacao da percecao das criancas em relacao
a atividade do dia 10 e as suas no¢des enquanto
processo e nao produto final de aquisicao de
conteudos;

- Verificacdo da aquisicao dos conteudos em
relacdo ao fonema [R] (apresenta ou nao as duas
formas de o representar).

- \Verificacdo da aquisicao dos conteldos em
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Dia 26
Atividade final
Articular a
Lingua

Portuguesa, o
Estudo do

Meio e a

Matematica

Sexos na arvore genealogica?"
Expressao Artistica: Plastica e
Dramatica

Conteidos a trabalhar:

Formas geomeétricas

Operacdes com numeros naturais
Producdes orais e escritas
Exploracao  de

regras em

diferentes contextos

relacéo a construcéo de uma arvore genealogica;

- Divisao da turma em pequenos grupos;

- Atribuicao de funcbes especificas a cada
elemento do grupo;

- Distribuicdo de imagens de campos de futebol
e respetivas linhas de campo, assim como 0 n°
de jogadores;

- Exploracdo das imagens e construcao de um
campo de futebol em pequeno grupo;

- Partilha e explicacao dos trabalhos realizados,
assim como discussao das funcdes cumpridas;

- Distribuicdo de imagens de nao cumprimento
de regras no jogo de futebol;

- Exploracao das imagens em pequeno grupo e
respetivas discussdes para a apresentacao futura
a turma, das aprendizagens realizadas;

- Liberdade de

escolha, da forma de

apresentacdes, com sugestdes como: teatro,
desenho, musica, escrita e leitura
- Apresentacao a turma das aprendizagens

realizadas.

Nota: As planificacdes das atividades seguem em anexo (Anexo ll).

Tabela 3.2.1. Intervencdes e respetivas estratégias.
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Capitulo IV - Desenvolvimento e Avaliacao da intervencao

De acordo com a cronologia apresentada na tabela anterior, apresentam-se de seguida o
desenvolvimento e avaliacdo das intervencdes, assim como, a analise e tratamento de dados do

questionario realizado aos alunos.

4.1. 12 Intervencao
Numa primeira abordagem a problematica observada, realizei uma atividade de

articulacédo das areas de Lingua Portuguesa e Matematica com o recurso a expressao musical.

Nao estando ainda, nesta altura, oficialmente definido o meu projeto quis de alguma
forma verificar se seria possivel concretiza-lo.

Assim, no dia 15 de novembro, ao serem, a introducéo de fonemas e respetivos grafemas,
contelidos programaticos a trabalhar, numa turma do 1° ano, do 1° ciclo, fora chegada a hora
da introducao dos casos de leitura "al, el, il, ol e ul", apds a exploracado do grafema L na semana
anterior.

Sendo pratica comum desta sala a audicdo de uma musica associada a um texto de cada
um dos grafemas (recurso didatico do manual) na introducdo dos grafemas, ndo quis deixar de
aproveitar também o poema do manual para estes casos de leitura, mas criando uma musica
apropriada ao pretendido.

Rapidamente me apercebi das potencialidades da musica criada para a construcdo de
ritmos e descoberta das rimas do poema.

Antes da introducdo da musica, li 0 poema que alguns ja Caracol
conseguiam acompanhar. A casa 3s costas
Depois de explorado que aquele texto era diferente (um corninhos ao sol
poema) e por isso apresentava uma forma especial, constituido por sobe sobe caracol.

estrofes e cada uma das mesmas por versos, foram rodeados 0s  Ajto mora o girassol

versos iguais com a mesma cor (imagem 4.1.1.), eu no quadro e as  trepa trepa caracol

. L a casa as costas
criancas no texto que lhes distribui, simultaneamente. =
corninhos ao sol.

Ora, foi entdo aqui que entrou o conceito de numero ordinal,

pois para que eu rodeasse no quadro o verso, as criancas teriam que Acasa stas |
sobe sobe caracol
me explicar em que estrofe e em que verso dessa estrofe se = ito mora o girassol.

encontravam as repeticdes. Diziam eles: "O 1° verso da 1° estrofe é
Imagem 4.1.1. Poema Caracol

igual ao 1° verso da 3° estrofe."
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Verificamos também que, em contagem conjunta, o poema era constituido, entao, por 10
Versos.

De seguida, voltei a ler o poema com as
criancas e pedi-lhes que dividessem as silabas das
palavras (que eram iguais aos tempos marcados pela
musica) com palmas. Eu fazia-o primeiro e as criancas
repetiam. O que aconteceu foi que, apds esta situacao,
foi mais facil cantarmos a musica. Depois de eu a
cantar, cantamos em conjunto e de outras formas que
ajudaram a memorizacdo da musica (s6 meninas, soO
meninos, s6 os da fila do meio, etc).

Com isto, as criancas descobriram que existiam
palavras no texto que rimavam (caracol, girassol e sol),

0 que levou a escrita, no quadro, de outras palavras

que tivessem 0 mesmo som e que posteriormente

Imagem 4.1.2. Atividade de escrita de
palavras dos casos de leitura: al, el, il, ol e ul

foram escritas na folha atribuida a cada um (imagem
4.1.2). i

0 mesmo aconteceu para os retantes casos de leitura, =

el, il, ol e ul.

Num outro momento do dia, como tinhamos ja visto que

14

0 poema continha dez versos, foram exploradas as operagdes | -;’;_! * ey

Imagem 4.1.3. Exemplo de teia
de descomposicao.

de adicdo com o nimero de versos de cada estrofe (3 + 4 +3) e
outras propostas pelas criancas que obtivessem o mesmo resultado, assim como as diferentes
formas de decomposicdo do numero, construindo "teias" de decomposicdo (imagem 4.1.3.) e

ainda a sua representacdo no abaco (colocando 10 bolas no lugar das unidades).

Observou-se que, nesta intervencao, as criancas estavam realmente mais concentradas e
comprometidas com a acdo que decorria e que, no momento da entrada do instrumento, da
guitarra, as criancas na totalidade da turma, ficaram subitamente interessadas com o que dali
surgiria, 0 que as comprometeu mais com o que posteriormente aconteceu. Esta atividade

ajudou a compreender que deveria ser esta a area de intervencao do presente projeto.
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Ainda sobre esta pratica, um comentario de um dos alunos que mais suscitou
curiosidade, foi sem duvida, "isto hoje é Lingua Portuguesa e Matematica". Primeiro, pela
inerente preocupacao em dividir em areas as aprendizagens realizadas e depois pela descoberta
ou admiracdo de que as duas podem ser efetivamente abordadas simultaneamente, ou seja,

numa articulacdo horizontal.

4.2. 22 Intervencao
De modo a dar continuidade aos objetivos propostos pelo projeto, esta segunda

intervencao focou-se inicialmente na introducao das expressdes como ponto de partida e ponto
comum da articulacdo das areas da Lingua Portuguesa e da Matematica.

Posto isto, foram planificadas duas atividades para o dia 10 de Janeiro, uma primeira na
construcao de uma chuva de ideias partindo de palavras com o fonema [R] e respetivo grafema,
através da dramatizacao de uma histéria momentaneamente criada pelas criancas, assim como,
em outro momento, a dramatizacdo de um trava-linguas que inseria o fonema [R] e respetiva
contagem do niimero de grafemas no texto.

Assim, a primeira atividade teve como principal foco a criacdo de chuva-de-ideias de
palavras com o fonema [R], diferente da rotina criada na sala. Em vez de um ensino-
aprendizagem explicito, onde é pedido as criancas que refiram palavras com o fonema [R],
realizou-se uma dramatizacdo de uma histéria (imagens 4.2.1. a 4.2.4.). Isto é, depois de
iniciada com um estimulo dado ("Era uma vez uma raposa que se chamava Regina"), as
criancas acrescentavam um excerto a histdria, assim como o dramatizavam (historia criada
segue em anexo V). Era regra a inclusdo de "pelo menos uma palavra com o som [R]".

Todas as palavras eram simultaneamente escritas no quadro (imagem 4.2.5.).

Imagem 4.2.1. e 4.2.2. Dramatizacao dos excertos da histdria: "Depois a raposa foi ao rio beber agua" e "A
beira da ratazana encontraram um relégio"
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i + ",
Imagem 4.2.3. e 4.2.4. Dramatizacéo dos excertos da histéria: "E depois apareceu uma r@" e "E depois
apareceu um carro. Tem que ter dois R's por que se nao era <caro>."

Imagem 4.2.5. Palavras com o fonema [R] e respetivo grafema A, registadas durante a dramatizagéo.

Apds a dramatizacao, foram lidas as palavras escritas no quadro e exploradas as
diferencas entre as palavras com dois grafemas A (burro, carro) ou s6 com um (raposa, relogio)
que traduzem o mesmo som, isto €, o0 mesmo fonema [R]. Introduzindo ainda algumas questdes
de direcionalidade. "Quando as palavras tem dois R's no meio o que esta antes (ou a esquerda)
desses dois? E 0 que estad depois (ou a direffa)?", chegando entdo a conclusao que, “se o som
[R] estiver no meio de duas vogais tem que ter dois R's”, referiam as criancas.

De seguida, todas as criancas fizeram um pequeno exercicio de treino do grafema A, no
seu caderno caligrafico e também no quadro.

Depois da exploracdo em grande grupo e do treino do grafema, foi distribuida uma folha
com diferentes imagens e respetivos nomes (préprios ou comuns) que deveriam utilizar para a
escrita criativa de duas frases, uma onde incluisse uma palavra onde o som [R] fosse como em

"Romeu" e outra como em "barro". (Anexo V).
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Num outro momento da aula, na parte da tarde,
ainda através da dramatizacao, mas agora a partir de um
trava-inguas ('O rato roeu a rolha da garrafa do rei da
Russia"), foi feita, conjuntamente, a contagem do numero
de grafemas # que existiam no mesmo.

De modo a ser o mais justo possivel, as criancas
que nao tinham participado de manha na dramatizacao,
participaram entao nesta, tendo agora a possibilidade de
utilizar objetos cedidos (imagem 4.2.6.). Trabalhando a
pares (um era o rei e outro o rato), era acordado entre os
mesmos o que fariam na dramatizacdo, exteriorizando:
"Crianca B, ndo pode ser essa garrafa porque ndo tem

aspeto de vinho" (referindo-se a garrafa de plastico), ou

entdo, "O rei podia deitar a bebida num copo e depois o

rato roubava a rolha e roia-a e depois o ref ia atrds do  Imagem 4.2.6. Exemplo de dois
pares de alunos a dramatizarem o
rato’ e assim o fizeram. trava-linguas.

Apds a dramatizacao foi feita a contagem do niimero de grafemas A presente no trava-
linguas. Retiradas ou acrescentadas palavras com o fonema [R], era criado um novo trava-
linguas com base no anterior, sendo contado o numero de grafemas a cada alteracdo e
realizadas as respetivas somas ou diferencas, entre o nimero anterior e o apds a mudanca.

Tendo sido pensada a realizacdo de um questionario aos alunos na semana que precede
esta atividade, ndo fora minha intencdo, de todo, seguir a rotina da sala e por isso nao for
planificada a audicdo da musica "da letra R" (recurso didatico associado ao manual), para que
esta ndo fosse referida nesse mesmo questionario. No entanto, depois de varias criancas e de
multiplos pedidos acabei por ceder e a musica foi ouvida por todos em simultdneo a uma outra

atividade individual que realizavam naquele momento. Mais a frente serdo expostos os

resultados do questionario e avaliada esta situacao.

Com tudo o que foi apresentado, é importante refletir que na primeira atividade realizada
nao houve de facto articulacdo entre as areas da Lingua Portuguesa e da Matematica (salvo a
excecao da questdo de direcionalidade),ao contrario do que se pdde verificar na atividade do

momento da tarde. No entanto, foi facil perceber o presente compromisso para com a histoéria
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criada e respetiva dramatizacdo por parte das criancas e que, por isso, foi uma boa estratégia
para contornar a chuva-de-ideias explicita. Isto &, ocorrendo a dramatizacao, no qual estavam
extremamente empenhados a chuva-de-ideias acabou por ser também produzida.

Em relacdo a atividade do trava-linguas, tendo sido realizada num momento final do dia,
ndo teve o resultado esperado, verificando-se o empenho na dramatizacdo, mas nao na
contagem dos grafemas. De qualquer forma, percebe-se que é possivel articular facilmente duas

areas do saber através de uma atividade de expressao dramatica.

4.3. 32 Intervencio

Pelo principio adjacente de que a crianca deve também participar na construcao das suas
aprendizagens e respeitando um dos objetivos deste projeto no qual se tenta dar a possibilidade
da insercao das expressées no contexto, articulando as areas para uma aprendizagem
globalizadora, foi pensada a atividade de construcao da arvore genealdgica, que se realizou no
dia 11 de Janeiro.

Nao faria, entdo, sentido algum, deixar de lado os conhecimentos prévios das criancas
sobre o tema. Antecipadamente foram solicitadas fotografias das suas familias; duas das
criancas da turma (imagem 4.3.1.) trouxeram ndo so isso, como também arvores genealdgicas
construidas ja em outros contextos (uma em album de familia e outra no contexto de jardim-de-
infancia).

Com isto fora realizada uma exploracdo oral, onde todos expuseram o0s seus
conhecimentos prévios das relacdes familiares e graus de parentesco, como o que sabiam sobre
arvores genealogicas e onde as duas criancas, acima referidas, partilharam e explicaram aos
restantes o que representava cada uma das mesmas.

Assim e em modo de exemplo, partilhei também como é a minha familia, representando a
minha arvore genealdgica no quadro, explorando as representacdes do sexo masculino e
feminino inseridas em triangulos ou circulos, respetivamente (imagem 4.3.2.).

Como nao poderia deixar de ser, as criancas construiram (desenhando com moldes e
recortando) os seus triangulos e circulos (imagem 4.3.3.). Para isso, era necessario que
fizessem uma contagem da totalidade dos membros da familia de cada um dos sexos.

Inicialmente, todas desenhavam as formas geométricas demasiado pequenas o que
consequentemente fazia com que assim nao coubessem os desenhos dos familiares. Ora, em
sugestdo do professor cooperante, fizeram-no com moldes, contornando-os e ficando assim a

figura geométrica do tamanho necessario.
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Marco positivamente esta construcao pois, muitas vezes se encontra, nos manuais ou
"fichas" atribuidas, este tipo de dados ja expostos (triangulos, circulos e ligacdes de
parentescos), onde as criancas tm como objetivo Unico o desenho dos familiares (dentro dos
circulos e tridngulos), o que nao traria vantagens. Isto porque, ndo teriam que fazer a contagem
dos membros de cada sexo, o que é fundamental, nem teriam oportunidade de explorar o
desenho de figuras geométricas e tornar-se assim uma aprendizagem significativa, associando
ainda as formas geomeétricas aos sexos respetivos.

Agrupados os dados, nimero de tridngulos e de circulos e desenhados cada um dos
familiares dentro dos mesmos, foram exploradas as ligacdes que representam os graus de
parentesco (imagem 4.3.4.), onde mais uma vez usei a minha familia como exemplo (imagem
4.3.2) e onde as duas criancas (referidas acima) mostraram mais uma vez as suas
representacoes anteriores

Salienta-se aqui a investigacdo e construcdo individual das ligacdes entre graus de
parentesco. Isto porque, consequente & diferenciacdo dos alunos da turma segue-se a
diferenciacdo das familias dos mesmos, que ajudaram a partilha de diferentes visdes das suas
realidades. Ora esta Ultimas realcaram a importancia dessa mesma diferenciacao, visto que,
como individuos sociais tém experiéncias de vida diferentes, mas que todas devem ser
valorizadas.

Por isso mesmo, os resultados finais foram varios e bastante diferenciados (imagem
4.3.5. e 4.3.6.), tendo ainda presente a liberdade de escolha da estética final do trabalho que
deu abertura a criatividade. Isto porque ndo sendo um ambiente de avaliacdo formal, sem
tencao gerada por vezes pelos docentes, existe maior liberdade de exploracao que possibilita

assim o aumento da criatividade.

oOgica anteriormente
construida e representacéo, no quadro, de uma arvore genealdgica e respetivas ligacdes entre parentes.
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Imagem 4.3.3. e 4.3.4.

Imagem 4.3.5 e 4.3.6. Exemplos de arvores genealdgicas construidas.
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4.4. Questionario aos alunos - Analise e tratamento de dados

Realizadas as atividades acima expostas (dias 10 e 11), foi entdo executado o
questionario, na semana seguinte (de 17 a 19 de Janeiro), a cada crianca da turma.

Como ja referido na apresentacdo do contexto, a turma era constituida por 26 alunos. No
entanto, a amostra do dados que se seguem é de 25 alunos, sendo que uma das criancas nao
esteve presente na semana em se efetuou este questionario.

Importa ainda salientar que foi cedida uma folha de papel em branco, a cada crianca,
para que escrevessem ou desenhassem o que achassem necessario para apoiar as suas

respostas.

Seguindo-se, entdo, a analise dos dados, a primeira pergunta do questionario, destinava-
se a avaliacdo da percecdo das criancas em relacdo a atividade do dia 10, iniciada com uma
dramatizacdo. Procurando verificar-se a referéncia ou ndo a mesma, enquanto valorizacdo do
processo e nao do produto final. Com isto tentou-se dar resposta a uma das questdes lancadas
inicialmente: "As criancas pensam sobre o que fazem ou pensam sobretudo sobre o que
aprendem?".

Assim, a pergunta 1, depois de respostas agrupados por diferentes critérios, obteve os

seguintes resultados:

P1 "Como aprendeste o som [R]. Lembraste do que fizemos?"
12 Resposta

A B A+B C B+C D NR

Legenda: A- Descreve as atividades de dramatizacdo; B- Descreve outras atividades realizadas; C- Descreve

atividades nao realizadas; D- Descreve as aprendizagens realizadas; NR- Nao respondeu.

Grafico 4.4.1. Resultados da Pergunta 1, do questionario realizado aos alunos.
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Através dos resultados obtidos (grafico 4.4.1.), é facil perceber que mais de 50% da turma
nao referiu o que fez e como o fez, mas o que aprendeu, dando respostas como:

- "Aprendemos o [R]"

- "Aprendemos o A"

- "Demos o A"

- "Aprendemos que o A pode valer [r]"

- "Quando aprendemos o # dissemos que se tivesse dois A's no meio de duas vogais

entre uma palavra... 0 som so6 podia ser [R] se tivesse dois #'s."

Logo, entende-se que as criancas pensaram sobretudo sobre o que aprenderam, isto €&,
sobre as aprendizagens realizadas e ndo sobre o processo de aprendizagem, o que fizeram e
como o fizeram, o que faz valer a importancia da promocdo de um ensino-aprendizagem em
volta da metacognicéo, "do aprender a aprender". Nao tendo sido um ensino explicito, de um
pedido direto de uma chuva-de-ideias sobre palavras com o som [R], mas realizado o0 mesmo
através da dramatizacao, foi entdo valorizada, pelas criancas, a aprendizagem e nao o processo,

Ainda que as criancas gostem de atividades ludicas, por estarem habituadas a
sobrevalorizacdo dos saberes pelos adultos, nas suas respostas referem-se de imediato a
aprendizagem, ou seja ao produto final, visto que o processo, neste caso a dramatizacdo, pode

nao ter sido valorizada por nao se tratar exatamente de uma valorizacao explicita de saberes.

No entanto, os 8 alunos (A + (A+B)) que na totalidade descreveram as atividades de
expressdo dramatica, fazem valer uns 32% da turma (gréfico 4.4.1.). O que mostra que a
atividade foi significativa e motivadora. Sendo que, nas suas respostas referiam a atividade com
alguns pormenores:

- "Fizemos um teatro.. Nesse teatro fizemos uma historia, da raposa Regina que encontrou
um rato e uma ratazana e um carro e..." (Crian¢a D)

- "Fizemos uma rima. Néo. Fizemos aquilo. o rato roeu a rolha do rei da Russia" (Crianca
)

- "0 teatro comecou por uma raposa que se chamava Regina. Depois apareceu um rato e
a raposa comeu-o, o rato.” (Crianca J)

E quando questionados sobre as regras da dramatizam explicavam:
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- "Cada menino acrescentava um bocadinho, inventar um bocadinho da histdria e tinha
que ter o som [R]." (Crianca J)
- "Fizemos um teatro, alguns meninos disseram umas palavras como o som [R] e tavam a

fazer (referindo-se a dramatizacao) e goste/ muito." (Crianc¢a K)

Em relacao aos alunos que descreveram atividades realizadas no dia, mas nao as de
expressdo dramatica (B - caderno caligrafico, escrita do /# no quadro e audicdo da musica),
importa frisar que se referem as atividades que seriam normalmente executadas na rotina de
introducdo de um novo grafema/fonema (grafico 4.4.1.).

- "Peguei no caderno caligrédfico e ortografico e desenhei” (referindo-se ao desenho do
grafema). (Crianca A)

- "Escrevemos o R e escrevemos palavras como o R." (Crianca W)

Assim, seria de esperar que essas atividades fossem consequentemente associadas a
outras comuns na rotina da sala (utilizacdo do manual), mas que nao foram realizadas no dia, o
que aconteceu a amostra de 1 aluno (B+C) (grafico 4.4.1.):

- "Fizemos no caderno caligréfico...no manual... passar o dedo por cima (referindo-se a

atividade no quadro)” (Crianga V)

Recuando a maior percentagem dada pelos alunos que referiram em resposta imediata as
aprendizagens realizadas, nao poderia deixar de lado o facto de Ihes dar uma nova oportunidade.
Assim, estes alunos eram confrontados com uma nova exploracao a questdo: "Nao é o que
aprendemos nesse dia. Estou a perguntar o que fizemos. Lembras-te do que fizemos nesse dia?"

As respostas seguem, agrupadas pelos mesmos critérios (grafico 4.4.2.):
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P1 "Como aprendeste o som [R]. Lembraste do que fizemos?"
22 Resposta (Para os alunos de critério D na 12 resposta)

‘'l N B

A B A+B C B+C NR

Legenda: A- Descreve as atividades de dramatizacdo; B- Descreve outras atividades realizadas; C-
Descreve atividades nao realizadas; NR- Nao respondeu.

Grafico 4.4.2. Resultados da Pergunta 1: 2% Resposta (Oportunidade aos alunos que reponderam em critério D)

Depois da nova exploracao a questao, para os alunos de critério D, e de perceberem que a
resposta ndo seria o que aprenderam mas o que fizeram, isto é, ndo as aprendizagens
realizadas mas o processo, a maior percentagem ¢ dirigida para os 6 alunos que descreveram
as atividades de dramatizacdo (grafico 4.4.2.), o que valoriza mais este critério, sendo que
aumenta assim a percentagem total de alunos que de alguma forma se lembraram das
atividades, referindo-as. Mostraram ainda que fora uma experiéncia significativa e de construcao
individual e social, tal como demonstraram no compromisso perante a mesma, no momento da
sua realizacao e que assim recordaram nas suas respostas:

Crianca E: "Aahhh...era que... Os meninos se dissessem uma vez o rato ele setia um
rato. £ se dissessem outra palavra eram personagens porque fizemos um teatro”

Crianca E: "4 raposa’ (Quando lhe perguntei qual era a sua personagem).

Crianca E: "£ra quando diziamos o som [R] o professor escrevia a palavra no quadro."”
(Quando a questionei sobre a regra para a dramatizacéo).

Crianca C: "Do featro” (Quando se lembrou o que tinhamos feito).

Crianca C: "Comecou por.. as palavras tinham que ter o som [R]" (explicando a regra).

Crianca G: "Aaahhhhhh fizemos o teatro” (Quando se lembrou o que tinhamos feito).
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Crianca G: "Falava sobre a raposa, o carro, o rio, a ratazana, o rei” (Explicando o que
aconteceu na dramatizacao).
Crianca G: "Quando soubesse umas palavras e nessas palavras tivesse pelo menos um

R que valia [R] podia participar.” (Explicando a regra para participar na dramatizacao).

Embora, em primeira resposta, tivessem valorizado a aprendizagem realizada, depois de
ser dada nova oportunidade, demonstraram que a aprendizagem ficou retida e que o processo
foi lembrado e por isso apresenta uma maior probabilidade de ter sido uma experiéncia

significativa para as criancas, sendo construida pelas mesmas.

No entanto, foram ainda trés as criancas que descreveram atividades que ndo foram
realizadas na sala de aula (C e B+C no grafico 4.4.2.). Nas criancas que responderam em
critério B+C, percebeu-se que as atividades referidas e realizadas na aula em foco, foram
descritas pois estavam inseridas na descricdo da rotina comum da introducao de um novo
grafema/fonema:

- "Fizemos no livro de Lingua Portuguesa...Hummm... Ouvimos os textos, ouvimos a
musica do som [R] e depois fizemos os trabalhinhos do R e depois colamos os autocolantes
onde é que se colava também." (Crian¢a L)

- "Trabalhamos no caderno caligrafico para melhorar a escrita do R e depois também
trabalhamos no manual de lingua portuguesa... ouvimos a musica do R e também quando

lamos trabalhar passamos no quadro o R e depois faziamos o R com giz." (Crian¢a U)

Ora, tendo sido efetivamente ouvida a musica e escrito e decalcado o grafema A no
quadro, assim como trabalhado no caderno caligrafico, percebe-se que estas atividades nao
foram descritas pela recordacao desse momento como valorizacao do mesmo, mas sim como
lembranca de uma rotina comum, sendo que a Crianca L descreve-a na sua totalidade e
sequéncia perfeita.

Embora depois da nova exploracao da pergunta, nao referissem as aprendizagens
realizadas, mas o processo, este ultimo nao foi descrito corretamente. Tendo sido uma atividade
nao explicita, o processo nao foi valorizado, sendo entdo mais facil para as criancas recorrerem a

rotina que ja conheciam.

39



Assim, realca-se a importancia de renovacdo de praticas, para que, de algum modo, as
criancas possam construir os seus conhecimento e competéncias, verificando que 0s mesmos
podem ser adquiridos de diferentes formas e que para a aquisicdo de novos conhecimento é
possivel seguir diferentes caminhos para os alcancar. Nao sendo a atividade de dramatizacdo
inserida na rotina da sala, ficou esquecida e nao valorizada, vista como um momento
unicamente ludico. Assim, por vezes, estas rotinas, ndo deixam passar a mensagem de que tudo
0 que a crianca faz ¢ importante para o seu crescimento pessoal e social, sendo valorizado
apenas aquilo que lhes é explicitamente pedido para executarem.

Indo, com isto, ao encontro das teorias do trabalho desenvolvido por Howard Gardner
(1983), na defesa das "inteligéncias multiplas". Isto &, definidas os sete tipos de inteligéncias
que os individuos podem possuir, devem ser todas desenvolvidas no contexto escolar para que
ajude, desta forma, o individuo no encontro da inteligéncia que melhor se adapta, pois como
expde Luiz Travassos (2001), na sua clarificacdo das suposicdes em que se basei a escola ideal
de Gardner, "nem ftodas as pessoas tém os mesmos interesses e habilidades, nem aprendem da

mesma maneira.” (Travassos, 2001, 3)

Importa ainda realcar que duas criancas nao foram capazes de dar resposta a questdo
(grafico 4.4.2.), verificando-se exatamente a auséncia de valorizacdo do processo e recordacéo
apenas das aprendizagens:

- "Eu so6 me lembro do que aprendemos.” (Crianga Q) (Depois de varias vezes explicar o
que era pretendido da questao).

- "Nao me lembro.. Ndo me lembro.. Nao me lembro." (Crianga R) (Depois de explorada

novamente a questdo a crianca repete varias vezes que nao se lembra do que fizemos na sala).

Em sintese, as criancas, no geral, referiram as atividades de expressao dramatica, pois
através dos seus conhecimentos anteriores criaram palavras com o som [R], necessarias para a
sua participacdo na dramatizacao.

No entanto, ndo tendo sido um ensino diretivo do que realizavam, isto é, onde seria
pedido que dissessem palavras com o som [R] para escrever no quadro, mas realizado 0 mesmo
de uma forma indireta através da dramatizacao, percebeu-se que, em primeira resposta (grafico
4.4.1), esta ultima nao era valorizada, acabando por aceitarem como mais importante a

aprendizagem realizada e nao o processo.
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Isto porque através de um ensino diretivo sao criadas percecbes sobre 0 que € mais
importante aprender mas nao é referido o que é igualmente relevante, o "aprender a aprender",
o processo. Ora, de forma a seguir a norma, é igualmente possivel que, na racionalizacdo da
acao, as criancas tenham respondido aquilo que acham ser valorizado pelos adultos
(professores), ou seja, a aprendizagem (o produto), ainda que, de facto, se tivessem sentido bem
no desenvolvimento do processo.

Contrariamente, a responsabilidade de encontrarem uma palavra com o som [R] para que
assim participassem na dramatizacdo, tornou-os mais comprometidos com a atividade e mais
construtores dos seus pensamentos, dos seus conhecimentos, o que leva a uma maior
valorizacao do processo e ndo s6 da aprendizagem. Levando assim, a que, apos nova exploracao
da questao (grafico 4.4.2.), referissem com alguma facilidade as atividades de dramatizacao.

No entanto, foram ainda alguns os alunos que ndo conseguiram responder a questdo ou
que descreveram atividades, que embora realizadas no dia em foco, fazem parte da rotina da
sala, 0 que demonstra a importancia de um trabalho continuo na base da metacognicao, para
gue as criancas nao saibam s6 o que aprendem, mas também o que fazem, como fazem e para
que fazem, levando-as a refletir sobre estes parametros, para que sejam cada vez mais
autonomos e construtores das suas aprendizagens.

Esta diferenciacdo dos alunos remete também a um ponto focado no capitulo Il sobre os
contrastes entre as teorias de Piaget e Bruner. Isto &, foi possivel observar no presente contexto
que nem todos os alunos estdo no mesmo estagio de desenvolvimento, o que contraria em
parte, a divisao estabelecida por Piaget. Pelo contrario, assistimos a alguma diversidade, estando

neste sentido, esta realidade, mais de acordo com a Teoria de Desenvolvimento de Bruner.

De modo a verificar a possivel aquisicdo dos conteudos em relacdo ao fonema
[R]/grafema R, através de um ensino menos explicito e diferente da rotina da sala com recurso
as expressdes, foi lancada a questdo 2: "O som [R] pode-se representar de duas formas.

Como/Quais?" (grafico 4.4.3.) e sobre qual se obteve os resultados:
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P2 "0 som [R] pode-se representar de duas formas. Como/Quais?"
12 Resposta

A B C D

Legenda: A- Resposta: "um R ou dois R's" e explica o raciocinio (Da exemplos de palavras, com cada umas das
formas); B- Reposta: “um R ou dois R's", ndo explica o raciocinio (Da exemplos de duas palavras, com cada

umas das formas); C - Da um exemplo de uma palavra com um /; D - Resposta: "[r]" ou entdo "[R] e [r]".

Grafico 4.4.3. Resultados da Pergunta 2, do questionario realizado aos alunos.

Sendo que ao grafema A correspondem dois fonemas, [R] e [r], o mesmo foi explorado na
sala no dia da atividade, tendo as criancas verificado que existem palavras que tém o grafema £,
mas ndo tém o fonema [R] e sim o fonema [r]. No entanto, a exploracdo foi principalmente em
volta do fonema [R] e por isso os resultados foram interessantes a este nivel, verificando que a
maior percentagem dos alunos (11 alunos) respondeu que as duas formas de representar o som
[R] (fonema [R]) seriam exatamente os dois fonemas ou apenas o fonema [r].

0 que demonstrou que existe alguma dificuldade em distinguir o grafema do fonema e por
isso a importancia de trabalhar este ponto, sendo que quando pedido que descrevessem as duas
formas de representar o som [R] (r ou rr, como em "rato" e "carro"), descreveram os dois
fonemas que podem ser representados pelo grafema A, efetuando entéo o raciocinio inverso.

No entanto, foram nove os alunos (grafico 4.4.3.) que nao sé explicaram que o fonema [R]
se pode representar de duas formas, como explicaram o seu raciocinio corretamente:

- "o R no infcio tem que, leva so um R porque é logo [R]" (respondendo a questdo) e
escreve "Ratazana" e "Carro". (Crianc¢a C)

- "Uma forma é, para ter dois R's na palavra tem que ter uma vogal a frente e atrds. mas

também da para ter um R sozinho" (Crianga J) e escreve "rato".
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- A Crianca M escreve "r'" e "rr'"" e explica "Quando nds comecamos uma palavra com R
nao é preciso meter dois R's. Quando nds escrevemos uma palavra e tem duas vogalis nao
podemos escrever so um R porque sendo o som fica mais fraquinho e da [r]."

- A Crianca Y escreve "burro" e "rato" Questionado sobre a diferencas entre as palavras,
explica: "Porque aqui a primeira (referindo-se a palavra burro) eu escrevi com dois R's...porque

estd no meio de duas vogais e rato nao porque esta no inicio da palavra.”

O mesmo acontece com as criancas que responderam em critério B (grafico 4.4.3.).
Embora nao desenvolvam o raciocinio, explicam que as duas formas sdo “com um R ou com
dois R's.” e demonstram-no através das palavras escritas na folha de papel, revelando que o
conteudo foi adquirido, como se pode verificar nos exemplos:

- Crianca A escreveu "Carro" e "Renata";

- Crianca R escreveu "Rita" e "Correia".

Assim, na totalidade, 13 alunos (A + B) foram capazes de escrever duas palavras onde o
fonema [R] é representado de duas formas diferentes, com um grafema apenas ou com dois
grafemas .

Apenas uma crianca (grafico 4.4.3.) deu exemplo de uma sé palavra onde o fonema [R]
vem no inicio, "ratazana", ndao dando exemplo de uma palavra onde o som [R] viesse
representado de outra forma, demonstrando, entdo, que o contetido nao foi adquirido na sua
totalidade.

Ainda em relacdo aos alunos que deram resposta de critério D (grafico 4.4.3.), fora dada
nova oportunidade de formulacdo da mesma, sendo explorada de novo a questado: "O som [r] é
outro som. Eu falei do som [R], que se pode escrever de duas formas. Quais sdo?" (grafico

4.4.4.) e da qual surgiram os resultados abaixo apresentados:
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P2 "0 som [R] pode-se representar de duas formas.
Como/Quais?
22 Resposta (Para os alunos de critério D na 12 resposta)

A B

Legenda: A- Resposta: 'um R ou dois R's" e explica o raciocinio (Da exemplos de
palavras, com cada umas das formas); B- Reposta: "vm R ou dois R's", ndo explica o
raciocinio (mas da exemplos de duas palavras, com cada umas das formas).

Grafico 4.4.4. Resultados da Pergunta 2: 2% Resposta (Oportunidade aos alunos que reponderam em critério D)

Depois da percecao de que era necessario reponderem em funcao de um unico fonema,
as repostas demonstraram que o contetdo foi adquirido, pelos 6 alunos (grafico 4.4.4.), que
dizem ser necessario ter um ou dois A's e o representam pelas palavras que insiram as duas
formas, assim como pelos 5 alunos que além do referido explicam o raciocinio.

Sao, entdo, exemplos de resposta de critério A (grafico 4.4.4.):

- Crianca N: "Pode-se representar no inicio ou com dois R's no meio" e escreve "carro" e
rato. Questionado sobre a diferenca entre as palavras explica: "Porque em carro pde-se dois R's
e em rato ja ndo poes dois R's porque esta no iniclo... em carro tem dois porque tem oA e o O
que séo duas vogais."

- Crianca W: ¢ com dois R's ou com um" e escreve "Henrique" e "burro". Quando
questionado sobre a diferenca explica: "£ que Henrique tem um e burro tem dois porque est3 no
melo de duas vogais" (referindo-se a posicao do grafema/fonema)

E de critério B:

- "So com um...soé com um R e com dois R's" (Crianca A) e escreve "carro" e "Renata"

- "Com dois R's e também pode ser com um" (Crianga F) e escreve "carro" e "Renata".
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Somando, entao, os dados da primeira resposta com os dos alunos a quem foi dado uma
segunda oportunidade, € visivel que, dando exemplos nas suas respostas, na sua totalidade
adquiriram os conteudos e sdo capazes de escrever palavras que representam o mesmo.

As criancas, neste caso, adquiriram o pretendido apés uma atividade realizada a partir da
area de expressoes, 0 que se podera traduzir, entdo, numa boa estratégia de intervencao.

Realce-se ainda que, na maioria, as palavras apropriadas pelos alunos, como exemplos
nas suas respostas, foram palavras utilizadas na dramatizacdo, o que acentua a ideia de a
atividade ter sido proporcionadora de aprendizagens significativas, sobre as quais as criancas

criaram o0s seus conhecimentos.

Seguindo com a analise de dados do questionario realizado aos alunos, a terceira questao
(gréfico 4.4.5.) pretendia, tal como a anterior, verificar a aquisicdo dos contetdos, mas aqui, em
torno da construcdo de uma arvore genealdgica, especificamente na percecdo de representaces
figurativas, isto &, duas formas geomeétricas diferentes representarem dois sexos diferentes,
neste caso.

Seja a pergunta: "De que forma distinguiste/diferenciaste os sexos na arvore

genealogica?", os respetivos dados foram agrupados quantitativamente da seguinte forma:

P3 "De que forma distinguiste/diferenciaste os
sexos na arvore genealogica?"

Legenda: A - Explica que o triangulo e o circulo representam o sexo masculino e
o sexo feminino respetivamente; B - Descreve outras representacdes ('Pus os
meninos deste lado e as meninas deste", "Desenhei") e so6 depois de nova
exploracdo da questao ("E que formas geométricas usaste?") explica as respetivas
representacdes dos sexos.

Grafico 4.4.5. Resultados da Pergunta 3, do questionario realizado aos alunos.
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Observando o grafico (4.4.5.) é clara a diferenca entre os valores de 16 alunos (64%) que,
em resposta imediata descrevem as representacdes figurativas, para 9 alunos (36%) que
primeiramente descrevem outras situacdes e so apds nova exploracdo da questdo (mais
explicita) dao a resposta pretendida.

Assim, os 16 alunos deram respostas diretas e alguns com pormenores bastante
sequenciados do que fora realizado:

- "Fizemos circulos e triangulos e os tridngulos era masculino e os circulos feminino."
(Crianca G)

- "Os tridngulos significavam as meninas e os clrculos representavam os meninos.”
(Criancall)

- "0 sexo feminino tinhamos que recortar uma roda e fazer Ia as meninas € 0 Sexo
masculino era triangulo e punhamos la os meninos.” (Crianca Q) /

- "Fra, (e desenha) os circulos eram as meninas e os tridngulos & O )

J
/
-

eram 0s meninos e nos depois desenhamos a cara dos pais ali e ali
(desenhando dentro do circulo e do triangulo) e depois desenhdvamos
uma arvore num papel e depois em baixo eram os filhos, depois eram 0s @@ 0
pais e depois eram 0S nossos avos, os maternos e os paternos.” o0
(Crianca P)

Imagem 4.4.1.

Representacdes da Crianca P

As criancas que primeiramente referem outras representacdées (B), isto €, outras
estratégias que utilizaram na sua construcdo (grafico 4.4.5.), depois de nova formulacdo da
questao ("E que formas geométricas usaste? E porqué?"') facilmente explicaram o seu raciocinio:

- "Vi quantas eram do sexo feminino e do sexo masculino.. Pus aqui eu, a minha irma, a
minha méae". Quando questionado onde colocava as pessoas referidas explicou: “no tridngulo e
no circulo... Porque 0s tridngulos era para o masculino e o circulo para o feminino” (Crianc¢a K)

- "Pus o sexo feminino de um lado e o sexo masculino do outro” Quando de novo
questionada ("Mas fizeste alguma coisa de diferente. Nao representaste da mesma forma!"),
respondeu: "Ndo. Com as meninas o circulo e os homens com um tridngulo.” (Crianga N)

"Fiz uma menina e um menino”. Quando de novo questionada sobre onde o fez

respondeu: "As meninas era num circulo e 0s meninos num triangulo ” (Criang¢a X)
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Percebe-se que na sua totalidade, a turma foi capaz de explicar como representaram o0s
sexos, revelando ainda serem capazes de descrever o como e 0 para qué, o que é extremamente
positivo. Isto porque, a construcdo dos triangulos e os circulo pelas criancas, trouxe uma
vantagem a percecdo das suas funcionalidades enquanto representacdo dos respetivos sexos.
Assim, mais uma vez se verificou, tal como indicam alguns autores (Camargo, 1989; Sousa,
2003), que a introducdo das expressdes, promove este tipo de aprendizagem, mais significativa
€ por isso mais construtiva.

Observando-se ainda que é possivel existir uma articulacdo das areas, neste caso a partir
da expressao visual, percebendo que através da contagem dos membros de cada um dos sexos,
para a construcdo do numero correto de tridngulos e de circulos tornou estas figuras
geomeétricas significados especificos (pois estabelecem uma relacdo simbdlica, com uma
realidade concreta) e consequentemente se revelaram nos seus novos conhecimentos, aqui

revelados nas suas respostas.

4.5. 42 Intervencao - Intervencao Final

Partindo de uma orientacdo construtivista que valoriza as aprendizagens significativas e
tendo presente a importancia das interacdes sociais referidas por Vigotsky, a ultima atividade de
intervencdo pedagdgica teve como principal objetivo fomentar o trabalho em equipa, de modo a
ir ao encontro de uma abordagem metacognitiva. Através dos resultados do questionario tornou-
se visivel a importancia desta intervencdo. Sendo importante trabalhar nos objetivos inicialmente
tracados: "avaliar o efeito das estratégias nos processos de aprendizagem das criancas" e
"promover o "aprender a aprender", ou seja, a capacidade reflexiva da crianca, na exploracao de
estratégias para o efeito".

Assim, articulando as diferentes areas do ensino basico, a atividade que sera apresentada
realizou-se no dia 26 de Janeiro, com o recurso as diferentes expressoes artisticas, em estratégia
pretendida.

Divididas as mesas da sala em 6 grupos (imagem 4.5.1.), assim como o numero de
criancas (4/5 por grupo), foram também definidas funcdes a cada elemento de cada grupo a luz
das ideias de alguns autores (Bessa, 2002 e Lopes, 2010):

Capitdo - O que coordena o grupo e da ordem a cada elemento para falar. E também o que

explica aos negociadores dos outros grupos o que estao a fazer.
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Ajudante - Ajuda os elementos do grupo que possam ter duvidas.

Negociador - Pode-se dirigir aos outros grupos, quando esse momento for solicitado pelo
professor. Nos outros grupos conversa com o capitdo sobre o que estdo a fazer e solicita
materiais que possam ser necessarios.

Controlador de tempo - Controla o tempo, através das indicacdes dadas pelo professor.
Controlador de comportamentos - Verifica se 0s elementos do seu grupo estdo a cumprir as

regras da sala.

(A
Imagem 4.5.1. Divisao das mesas e respetivos 6 grupos.

Apds a divisdo dos grupos, as atividades planificadas para estes dias, consistiram na
construcdo de um campo de futebol (manhd) e exploracdo das regras do desporto e respetivas
apresentacdes de cada grupo das suas descobertas/aprendizagens (tarde).

Além de algumas informacdes levadas para a sala pelas criancas, foram, ainda,
disponibilizadas imagens e informacdes a cada grupo, que apoiavam a realizacdo das tarefas
pretendidas (Anexo VI).

Assim, a primeira atividade depois de divididos os grupos, tinha como principal objetivo a
construcao de uma campo de futebol, trabalhando as diferentes competéncias sociais. Visto que
as criancas desta idade (6/7) se encontram essencialmente no estagio Pré-Operatdrio, definido
assim por Piaget, podem apresentar-se por esse motivo bastante egocéntricas, o que se veio
verificar e dificultou o trabalho de alguns grupos. No entanto, os resultados foram bastante
interessantes, tendo sido possivel observar as estratégias mais positivas ou menos positivas de
cada grupo, de modo a que o trabalho em equipa fosse realizado.

A divisdo dos elementos por funcdes ajudou a organizacao geral dos grupos. No entanto,
verificou-se que algumas criangas ao comprometerem-se com a mesma esqueciam o principal

objetivo da construcéo do campo de futebol, em equipa. Este facto observou-se essencialmente
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nos controladores do tempo e de comportamento que ao verificarem se a tarefa estava a ser
realizada dentro dos limites de tempo e ao terem em atencédo o comportamento dos colegas,
acabavam por nao participar tao ativamente no trabalho em equipa.

De qualquer forma, todos os grupos construiram 0s seus campos, com 0s materiais
cedidos. Depois de uma exploracao inicial sobre como deveriam ser as suas construcoes,
verificavam os materiais (colocados a um canto da sala) e decidiam em grupo quais deveriam
usar.

Feita esta exploracao inicial, a crianca de funcao negociador era responsavel, entdo, pela
ida ao canto da sala onde se encontravam os materiais e fazendo o pedido dos necessarios
dirigia-se de novo ao seu grupo.

Depois da escolha dos materiais, cada grupo
construiu o seu campo de futebol segundo a
exploracao dos seus conhecimentos prévios e respetiva
vinculacdo aos novos conhecimentos adquiridos (da

imagem 4.5.2. 4 4.5.14.).

Imagem 4.5.2. Exemplo e estratégia de
construcdo de uma baliza.

Aqguando a minha passagem nos grupos, 0S
aluno explicavam-me o que faziam e a razdo dessa construcao, assim como fui verificando que
as suas construcdes demonstravam os seus conhecimentos, que haviam sido partilhados e
explorados em cada grupo, tais como, a utilizacdo de palitos em representacao dos limites do
campo (imagem 4.5.10.), a utilizacdo dos mesmos na representacdo de pessoas que assistem
ao jogo ("os palitos sdo a festa", imagem 4.5.4.), a construcao de bandeirinhas posteriormente
colocadas no campo (imagens 4.5.6. e 4.5.12.), a construcao de balizas e dos seus respetivos

limites e rede (imagem 4.5.2.), dando assim origem aos campos abaixo apresentados.

-

Imagem 4.5.3. e 4.5.4. Construcao e produto final do campo do Grupo 1.
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Imagem 4.5.11. e 4.5.12. Construcao e produto final do campo do Grupo 5.
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Imagem 4.5.13. e 4.5.14. Construcao e produto final do campo do Grupo 6

No fim das suas construcdes, cada grupo apresentou o seu trabalho a turma, explicando
cada uma das partes do que tinha construido, assim como foi explorado o cumprimento ou nao
das funcdes de cada elemento.

Num outro momento partimos, entdo, para a exploracao, em grupo, das regras do
desporto em foco, sendo cedidas imagens (Anexo VI) que poderiam suscitar comentarios e
revelassem assim 0s seus conhecimentos prévios.

Posto isto, cada grupo, no fim da exploracao das regras entre os elementos, decidiu a
forma como gostariam de apresentar aos restantes colegas as aprendizagens realizadas.

Assim, depois de algumas sugestdes da minha parte, tais como teatro, musica, desenho e
escrita, foram varias e diferentes as escolhas.

0 grupo 1 optou, entéo, pelo desenho. No entanto, fora escolhido o papel de lustro para o
efeito, sendo a forma do papel igual a dos cartdes atribuidos num jogo de futebol e onde
desenharam as respetivas regras debatidas em grupo, na parte de tras do mesmo (imagem
45.15. e 4.5.16.). Posteriormente apresentaram a turma, explicando o que cada um tinha

desenhado e que regras estavam representadas (imagem 4.5.17. e 4.5.18.).

Imagem 4.5.15. e 4.5.16. Grupo 1 - Construgdo dos cartdes e respetivas regras.
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AN / .8

Imagem 4.5.17. e 4.5.18. Grupo 1- Apresentacédo a turma das regras representadas.

Escolhida a dramatizacdo para a apresentacao final, ao grupo 2 foi cedido um pequeno
espaco no hall exterior & sala para que ensaiassem o pretendido (imagem 4.5.19 e 4.5.20.).
Depois da exploracao de varias regras, este grupo decidiu que deveriam apresentar apenas uma
das mesmas: a apresentacdo de cartdo amarelo quando se verifica a presenca de uma falta por
parte de um dos jogadores em campo. Assim sendo, além da dramatizacdo usaram os materiais

para construir um cartdo amarelo (imagem 4.5.21 e 4.5.22.).

Imagem 4.5.21. e 4.5.22. Grupo 2- Apresentacdo da dramatizacao da regra, a turma .
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O grupo 3, utilizando como recursos materiais as folhas de papel brancas, o lapis de
grafite e os lapis de cor (imagem 4.5.23. e 4.5.24.), optou por representacdes individuais, isto &,
cada crianca representou em cada um dos seus desenhos uma das regras exploradas, havendo

assim a possibilidade de apresentacdo de mais do que uma regra (imagem 4.5.25. e 4.5.26.).

Utilizando ainda as imagens disponibilizadas como estratégia para a construcao dos desenhos.

Imagem 4.5.23. e 4.5.24. Grupo 3- Construcédo dos desenhos que representam cada uma das regras.

i

Imagem 4.5.25. e 4.5.26. Grupo 3- Apresentacédo a turma das regras exploradas e respetivos desenhos.

0 grupo 4, depois de varias decisdes, ndo haviam chegado a um consenso surgindo uma
das situacdes abordadas acima. Uma das criancas nao era capaz de abandonar a sua ideia para
conviver com a ideia dos restantes elementos do grupo. Ou seja, tendo trés elementos do grupo
decidido que deveriam apresentar as regras exploradas, através da dramatizacdo com fantoches
("Nés queremos fazer teatro, mas é com aqueles bonecos sabes professora?", dizia a Crianca 1),
a crianca em foco achava de todo mais relevante escrever e ler as regras, ndo sendo capaz de

abandonar a sua ideia, revelando-se o egocentrismo.
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Nao se verificando o mesmo nas restantes criancas, que se mostraram menos
egocéntricas, revelou-se mais uma vez a aprendizagem em espiral de Bruner, em que embora
todos passem por etapas, estas podem ocorrem em periodos diferentes para individuos
diferentes. Se segundo Piaget esta crianca se encontra no estagio Pré-operatdrio e por isso
revela ainda algum egocentrismo, todas as outras, por pertencer a mesma faixa etaria, o
deveriam revelar de igual forma, o que nao acontece e por isso ser aqui mencionada a visdo de
Bruner.

De qualquer forma, depois de um breve debate, decidiu-se que fariam das duas formas,
enquanto a crianca em causa escreveu e leu as regras (imagem 4.5.27. e 4.5.29.), os restantes
elementos construiram os fantoches e dramatizaram com os mesmos aquilo que estava a ser

exposto (imagem 4.5.28 e 4.5.30). Sabendo ainda que nesta fase ndo conseguiam escrever

nem ler todas as palavras, foi necessaria a minha ajuda neste momento.

Imagem 4.5.27. e 4.5.28. Grupo 4- Escrita das regras e construcdo dos fantoches.
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Importa ainda referir que, no final da dramatizacéo, o grupo 4 decidiu que os fantoches
construidos deveriam fazer parte do campo de futebol construido anteriormente (imagem

4.5.31.), representando assim os jogadores em campo.

Imagem 4.5.31. Grupo 4- Fantoches como parte do campo de futebol.

Recorrendo também ao desenho, o grupo 5 utilizou ainda uma diferente estratégia,
colando-os em sequéncia. Utilizando folhas de papel branco e marcadores, desenharam as
diferentes regras individualmente, utilizando as imagens cedidas como modelo (imagem
4.5.32.), tal como o grupo 3. No entanto, de modo a que se tornasse um todo representativo do
trabalho em grupo, colaram os desenhos em sequéncia, que posteriormente apresentaram a

turma (imagem 4.5.33.), explicando cada uma das regras representadas.

Imagem 4.5.32. Grupo 5 - Realizacdo dos desenhos.

=Y,

Imagem 4.5.33. Grupo 5- Apresentacéo a turma da sequéncia de desenhos e respetivas regras.
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Por ultimo, o grupo 6 usou a mesma estratégia, de desenho individual para a
representacdo de cada uma das regras. Em diferenca dos dois outros grupos que optaram pela
mesma forma, este grupo representou as regras nao s6 desenhando as mesmas, como
representando-as dentro de um campo de futebol igualmente desenhado e pintado a lapis de
cor. No momento da apresentacdo, cada elemento do grupo explicou a turma o que tinha

desenhado e que regra estava representada no mesmo (imagem 4.5.34.).

Imagem 4.5.34. Grupo 6 - Apresentacédo a turma dos desenhos e respetivas regras.

No ambito do que foi apresentado, & importante perceber que no primeiro momento da
construcao do campo de futebol, como pretendido, através das expressdes, nomeadamente da
expressao visual, foi possivel a integracdo e articulacdo das diferentes areas do saber. Isto &,
através da construcdo do campo de futebol ndo so trabalharam as figuras geométricas e
exploracdo de simetrias, na matematica, como a comunicacdo oral com a formulacdo de
perguntas e respostas e apresentacao de opinides ao nivel da Lingua portuguesa. Como também
a regulacao de tempo e espaco para cada elemento do grupo e sua participacdo, se pensarmos
em Estudo do Meio, assim como na responsabilidade e compromisso assumida para com a

funcdo da qual eram responsaveis.
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Em relacdo a esta ultima, facilmente se entende que é promotora do aumento da
autonomia visto que, comprometidos com a sua funcéo, embora dificil pela idade e consequente
estagio em que se possam encontram, conseguiram realizar o desejado, sendo construtores do
seu conhecimento.

Para uma construcao em equipa/grupo era necessaria a partilha de ideias, o que se veio
a demonstrar uma construcéo ao nivel da metacognicao, onde as criancas pensavam sobre o
seu proprio pensamento, avancando e recuando nas suas ideias, ponderando e voltando a
pensar sobre as mesmas para obter o produto final consequente das suas ideias prévias. Com
isto levanta-se a questdo/possibilidade de a metacognicao existir também na forma de pensar
em conjunto e ndo so6 na forma individual.

Sendo ainda que, no final da atividade, tendo cada grupo explorado o positivo ou menos
positivo cumprimento das funcdes, apoiou mais uma vez a construcdo para uma melhor e maior
autonomia. Isto ¢, percebendo e ponderando como fizeram, para que fizeram ou como deveriam
ter feito, conseguiram uma maior reflexdo do seu trabalho e posteriores melhoras no mesmo,

visto ndo quererem repetir 0s aspetos menos positivos.

Importa ainda referir que, na atividade de exploracao das regras do jogo de futebol, estdo
envolvidas ndo so as competéncias acima referidas, como também e de novo ao nivel do Estudo
do Meio, a exploracdo da construcao de regras em diferentes situacdes do quotidiano.

Deste modo, as regras nao s6 se aplicam ao jogo de futebol como a varias situacdes em
gue as criancas se possam encontrar, inclusive na sala de aula.

Nao so na primeira atividade como nesta, as apresentacdes a turma, foram momentos de
grande valor. Ao apresentarem os seus trabalhos aos colegas voltam a rever o que fizerem e o
porqué de o terem feito, ponderando a melhor forma de o exteriorizar. Assim, a apresentacao é
relevante pois, o produto final tem um objetivo que nao depende sé do que é necessario reterem
mas que é necessario e prazeroso partilha-lo com os outros, o que aumenta, sem duvida, o
empenho e compromisso para com a atividade e a responsabilidade perante a mesma. Ora por
iSSO mesmo e consequentemente aumenta a autonomia visto que o trabalho mais comprometido
e responsabilizado traz mais liberdade a crianca para tomar as decisdes individuais ou em grupo
necessarias para o objetivo final.

Foi possivel observar o referido nas respetivas apresentacdes que exploraram as

diferentes formas de expressao e comunicacao. Os resultados obtidos permitem-me indagar que
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talvez as diferentes formas de expressdo e comunicacdo utilizadas incrementaram ou
desenvolveram a autonomia dos alunos porque os grupos optaram de forma espontanea pelo
teatro de fantoches, dramatizacdo e desenhos com diferentes matérias, definindo estratégias
para as respetivas apresentacoes

Ressalte-se ainda que, em ambas as atividades, ao recorreram aos diferentes materiais
disponiveis para os produtos finais apresentados, foi dado maior espaco a criatividade das
criancas, 0 que demonstra que as expressbes aumentam ainda as possiveis criaces

representativas dos seus conhecimentos.

Com tudo o que foi exposto pode-se dizer que ndo s6 é possivel concretizar a articulacdo
entre areas, como as expressdes artisticas sdo uma forma de realizar essa articulacdo, sendo
ainda exequivel que através das mesmas as criancas aumentem as suas competéncias ao nivel
da metacognicdo, de autonomia, de criatividade e ainda de competéncias socias e de
autorregulacao das suas aprendizagens, sendo construtores dos seus conhecimentos originando

aprendizagens significativas.
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Capitulo V - Conclusées, Limitacoes e Recomendacoes

Apresentadas as intervencdes realizadas para a construcdo do presente projeto, assim
como a amostra consequente do questionario feito aos alunos e respetivas avaliacdes, importa
revelar os aspetos positivos e menos positivos de todo o processo.

Assim sendo, sera de seguida exposta uma conclusdo geral que focara alguns dos pontos
mais relevantes descritos no capitulo anterior, como também as limitacdes que possam ter
existido durante a implementacdo deste projeto e consequentemente as recomendacoes para a

sua continuidade.

Sendo que este relatorio consiste num elemento de avalizacdo e reflexdo da pratica
pedagogica enquanto profissional em formacao, foi importante perceber que, ponderado o tema
e as estratégias de intervencao, foi possivel ndo sé articular as diferentes areas do saber como
também, tal como era objetivo, realiza-lo através das expressdes artisticas.

O desenvolvimento deste projeto e consequente relatorio presente foram, assim,
elementos fundamentais na construcao de novas aprendizagem e reflexdo continua para minha

pratica futura enquanto docente.

Foi interessante perceber que, ao longo de todo o processo, as criancas revelavam as
suas ideias pré-concebidas sobre estas propostas de articulacao, demonstrando-o com alguma
admiracao, o que faz pesar o valor dado a articulacdo necessaria e desejada de todas as areas
por parte dos adultos, neste nivel de ensino, visto ser provavel que estas ideias surgem pelos
mesmos e que as criancas acabam por repetir.

O mesmo acontece na sobrevalorizacao dos saberes em detrimento do valor do processo,
isto &, reveladas nas respostas ao questionario, percebeu-se que as criancas pensam sobretudo
sobre 0 que aprendem e ndo sobre o que fazem, talvez porque no momento de resposta possam
ter exteriorizado aquilo que acham ser mais importante para o adulto.

De qualquer forma, foi igualmente marcante observar que nesta intervencao educativa, o
processo (das atividades) foi lembrado por grande parte da turma, o que demonstra ter sido uma
boa estratégia a utilizacdo das expressdes, isto porque foram construtores das suas

aprendizagens, e por isso mais comprometidos, tornando-as mais significativas.
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Isto pode-se observar no compromisso para com a historia (na 2 intervencado) que levou a
um maior empenho visto que existindo um proposito, fazer parte da dramatizacao, as suas
participacdes eram comprometidas e responsabilizadas e por isso mais tarde recordadas.

0O mesmo se pode dizer em relacdo a atividade de construcédo da arvore genealogica, que
ao construirem 0s seus triangulos e os seus circulos e respetivas ligacdes entre os familiares,
segundo as suas realidades, encontraram assim 0s seus novos conhecimentos, dando origem a
aprendizagens significativas.

Recuando de novo ao questionario, interessa referir que, apos as atividades de articulacéo
através das expressdes, algumas respostas vieram demonstrar que os conteidos foram
adquiridos, o que valoriza esta estratégia e faz ponderar sobre a renovacédo de praticas dentro da
sala de aula.

Ao seguir uma rotina estanque (por exemplo, da introducdo de fonemas/grafemas,
introducdo de algarismos) ndo é dada liberdade as criancas para pensarem de maneiras
diferentes visto que todos aprendem tudo de igual forma onde o proposito final é a aquisicao do
produto (a aprendizagem) e ndo o processo. No entanto, se é possivel que retenham o contetido
apos ser trabalhado o processo através das expressoes, €, entdo, necessario renovar praticas
para que haja essa liberdade de expressdo por parte de todas as criancas, para que se perceba
ndo so se foi capaz de adquirir uma determinada aprendizagem, mas qual foi o processo
utilizado pela mesma para chegar a esse objetivo.

Para que isto aconteca, é também importante que se trabalhe a construcao da
metacognicao, para que se tornem cada vez mais autdnomos, isto & que pensem nao so sobre o
que aprenderam, mas também sobre o que fizeram, como e para que o fizeram.

Foi, assim, com muito valor que assisti as apresentacdes finais dos alunos, na ultima
intervencao, a atividade do futebol, isto porque, embora dificil, foram capazes de construirem os
seus conhecimentos através da partilha das suas realidades demonstrando-o0 expressivamente,
com a liberdade dada para o efeito, surgindo resultados bem representativos dos seus novos

conhecimentos.

Com esta ultima afirmacao lanco-me agora para as limitacdes sentidas ao longo do
projeto, pois foi nesta atividade acima salientada, assim como na da dramatizacédo, que se
realcaram os pontos menos positivos dos espacos e recursos, muitas vezes, em minoria ou até

mesmo ausentes. Isto porque, para que haja liberdade de expressao artistica é também
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necessario existirem espacos amplos para o efeito. Ora, com uma turma de 25 alunos num
espaco fisico limitado onde a maior area era ocupada por mesas e cadeiras, a dramatizacdo e o
trabalho em grupo (futebol) foram dificeis de executar ao nivel da movimentacéo. O que me faz
retornar ao valor da construcdo deste projeto, enquanto momento de formacao, pois como
docente € necessario que pondere todas as questdes que possam aumentar ou reduzir a
viabilidade das atividades, tendo presente de que isto ndo deve ser desmotivacédo para a
realizacao das mesmas, que embora executadas com menos recursos podem ter os mesmos
objetivos.

Uma outra limitacdo do projeto revela-se no periodo de tempo de intervencdo, que
limitado, acabou por dificultar a execucao de todos os momentos necessarios para a construcédo
de um projeto, com base na metodologia de investigacao-acao.

Ora, nao tendo sido executado o momento de renovacdo de praticas, ndo foi possivel
perceber se as estratégias implementadas surtiriam efeito a longo prazo, isto &, se mais tarde as
criancas seriam ja mais capazes autonomamente de: pensarem sobre o processo e ndao sé sobre
o produto (a aprendizagem); refletirem sobre todo o processo e seus momentos (o que fizeram,
como e para qué); revelarem os seus conhecimentos através das diferentes formas de
expressdes artisticas, concretizarem uma aprendizagem menos compartimentadas das
diferentes areas do saber.

A limitacao que se segue relaciona-se nao s6 com o projeto mas em toda a minha pratica
futura. Refiro-me especificamente a pressdo gerada em volta do cumprimento do programa, que
dificulta a atualizacdo de estratégias e renovacdo de praticas, focadas neste trabalho, visto que
as vezes, sem tempo, parece ser mais facil recorrer ao recursos dos manuais e da construcao
de uma rotina.

Em relacdo ao projeto, este facto nao ajudou, pois habituadas a esta forma, as criancas
encontravam-se mais eufdricas e irrequietas nos dias das intervencdes do presente projeto, nao
sé por ser diferente, mas também pelo compromisso que encontravam para com os objetivos
finais.

Percebi, acima de tudo que embora seja bastante dificil planear e realizar estas atividades,
este trabalho é muito importante na construcao do percurso nao sé das criancas, mas também
minha enquanto docente. Isto porque ao trabalhar desta forma, as criancas ficam mais
entusiastas e, por isso, a sala fica cheia de barulhos que por vezes perturbam a "paz" dos

adultos, mas que sem eles estas aprendizagens, ndo s6 de conhecimentos cientificos, mas
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também de vida, ndo seriam possiveis. Para partilhar as realidades & necessario debater e

construir ideias e saberes com os pares e com o0s adultos.

Com isto, é igualmente pertinente referir algumas recomendacdes para a continuidade do
projeto se fosse assim possivel.

Primeiramente continuar com a introducao de atividades que promovam a articulacao das
disciplinas, através das expressdes artisticas de modo a verificar os seus resultados a longo
prazo.

Por isso mesmo, era igualmente importante estimular a autonomia ao nivel das
intervencdes metacognitivas e do aprender a aprender, para que continuassem a pensar sobre
0S proprios pensamentos, assim como ponderarem 0s processos que levam a esses raciocinios,
isto é, pensarem sobre o que fizeram, como e para qué.

Consequentemente, seria necessario realizar um novo questionario as criancas, a
semelhanca da amostra presente neste relatdrio, para analisar o efeito das estratégias usadas e
respetivas evolucdes no seu pensamento sobre os aspetos avaliados, verificando se com a
utilizacao mais regular deste tipo de estratégias dariam respostas cada vez mais proximas dos

objetivos tracados.
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Anexos

Anexo | - Horario da turma do contexto de intervencao

HORAS 2 FEIRA |Sala |3*FEIRA [3ala [4°FEIRA |Sala |5°*FEIRA [Sala |[6°FEIRA |Sala
ALC 14 ALC 14 AFD 14 ALC 14 ALC 14

) (ALC 14 ALC 14 ALC 14 ALC 14 ALC 14

10.30M0.50 |INTERWALO

10.60M1.15 [ALC 14 ALC 14 ALC 14 ALC 14 ALC 14

11.18M2.00 [ALC 14 AFD 14 ALC 14 ALC 14 ALC 14

12.00M12.45

12.45M3.15 |ALMOCO

13.15M14.00

14.00014.45 |ALC 14 ALC 14 ED 14 ALC 14 ALC 14

14.45/M1 550 |ALC 14 ALC 14 ALC 14 ALC 14 ALC 14

15.50M6.00 [INTERVALO

16.00M6.45 [AE 14 ALC 14 ALC 14 ED 14 | 14

16.45M7.30 |l 14 AE 14 ALC 14 AFD 14 ED 14

SIGLA DHSCIPLIMA PROFESSOR

AL Atividades Letivas Curriculares Celestino Gongahlves Oliveira

AFD Atividade Fisica e Desportiva

| Inglés

ED Expressédo Dramatica

AE Apoio aoEstudo

Anexo Il - Esquema apresentado por Valadares & Moreira (2009) - "As duas

dimensdes da aprendizagem. Quer a aprendizagem por recepcdo que a aprendizagem por

descoberta podem ser mais ou menos significativas (adaptado de Ausubel, Novak e Hanesian,
1980, Novak e Gowin, 1999 e Novak, 2000)"

Aprendizagem M\
significativa

Aprendizagem
mecdnica

v

Aprendizagem
auto-assistida

Clarificagio de
relacoes entre
conceitos

Exposicoes
orais ou textos
da maior parte
dos livros

Trabalho escolar
de laboratério

Aplicagdo de
férmulas para
resolver problemas

Tabelas de
multiplicacdo

Pesquisa cientifica
Criaciio artistica

Pesquisa de
rotina. Grande
parte da producio
intelectual

Resolucio de
«puzzles» por
tentativa e erro

<

Aprendizagem por
recepedo

Aprendizagem
orientada para
a descoberta
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Anexo llI - Planificacdes das atividades realizadas nas intervencoes para o projeto (Dia 15 de Novembro; dias 10,11 e 26 de Janeiro)

Blocos Competéncias Descrigdo da atividade Horério Materiais
: - Leitura do poema "Caracol", do manual, com a
- Intervir, oralmente, tendo em conta a | . . . ! ~
< . L divisdo das silabas, como preparacdo para cantar
adequacao progressiva a situacdes de . )
R hy a masica posterior. :
comunicacdo  (didlogo,  conversa, : -Guitarra
« - Escrita de cada um dos versos no quadro,
apresentacao de trabalhos...). . i
S : rodeando-os com diferentes cores os diferentes
- Regular a participacdo nas diferentes
. ~ e VErsos que se repetem.
situacbes comunicativas (aguardar a : 9h — 10h30
. ; - Cada crianga recebe o texto, em papel, para -
vez de falar, ouvir e respeitar a fala A - - Copias com o
dos outros) fazerem também o exercicio de rodear. 10h50 - 12H00 oema
. - Cantam a musica com a letra do poema dado, " P "
Lingua - Formular perguntas e respostas. "Caracol” Caracol", do
Portuguesa |- Participar em jogos de reproducédo da ' . « manual
~ortug . P 109 P ¢ - Perguntas de interpretacdo do texto.
Iniciar os casos | literatura oral (rimas). e .
: - Identificacao de rimas do texto.
de leitura al, el, |- Reconhecer elementos sonoros e : 1
) . . - Identificacdo dos sons das rimas — “ol .
il, ol, ul. comuns e diferentes (rimas). - - Giz de
. NS ... | - Chuva de ideias sobre palavras com 0 mesmo .
Dia 15 de - Exprimir-se por iniciativa propria: som diferentes cores
Novembro em momentos privilegiados de Representacao grafica do som “ol”
comunicagdo ~ oral  (conversas, P! §40 &
- - - Registo das palavras com esse som no caderno.
Matematica | didlogos...). Repetir o processo para os restantes casos: “al”
NUmeros e - Explorar situacbes que conduzam a | p v p N p ’ - Copia da
~ D el”, “il” e “ul”. -
Operacoes descoberta da adicéo. atividade com

- Calcular somas (tendo em conta as
possibilidades e ritmos individuais dos
alunos).

- Compor e decompor ndmeros em
somas e diferengas.

- Utilizar os sinais «+» na
representacdo de somas (representagédo
horizontal a + b).

Praticar o calculo mental com numeros
pequenos.

- Partilha de ideias sobre frases com palavras que
contenham os casos de leitura referidos.

- Resolucdo das propostas de atividades do
manual.

- Construgéo de uma teia de descomposicdo de
numeros através do nimero de versos do poema
"Caracol".

- Resolugdo de adicOes através do numero de
versos do poema "Caracol".

- Resolucdo de exercicios do manual de
matematica.

14h- 15h50

16h - 16h45

espagos para a
escrita das
palavras com 0s
casos de leitura
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Blocos Competéncias Descricdo da atividade Horario Materiais
- Intervir, oralmente, tendo em - Dramatizacdo de uma histéria improvisada:
conta a adequagéo progressiva a - Cada crianca acrescenta um excerto a histéria e
situacBes de comunicacéo; dramatiza-a;
- Regular a participagéo nas - Cada excerto tem que conter pelo menos uma
diferentes situagdes comunicativas; | palavra como o som "R"
- Utilizar espontaneamente atitudes, | - Registo, em simultaneo, no quadro, das palavras com
gestos e movimentos; o som "R".
-Improvisar palavras, sons, atitudes, | - Exploracdo das palavras com o som "R":
gestos e movimentos, constituindo - Alguém falou sobre animais que tinham o som "R".
sequéncias de acoes - situacao - E objetos?
recriada - Ha palavras que tenham dois "rr" seguidos? Quadro
- Descobrir um novo fonema e o seu | - Que letras tem antes e depois desses "rr*?
grafema correspondente tal como as | - Qual é a diferenca entre ter um "r" e dois "rr"? Caderno
Lingua regras graficas do mesmo; - O que acontece em cada uma das situagdes? Caligrafico
Portuguesa | - Apropriar-se de novos vocabulos;| - Escrever e explicar como se desenha o grafema "r"
Dia10de | Iniciacdodo |- Associar palavras ao seu minusculo manuscrito; 9h - 10n30 Copia da
Janeiro grafema R significado; -Realizacdo da atividade de treino da letra "r", no 10h50-11h15 atividade de
- Responder a questdes acerca do | caderno caligréfico; escrita
Matematica | que ouviu; - Realizacdo de uma atividade de escrita criativa, com criativa
Introducdo do | - ldentificar os sons da palavra e | palavras onde o som "R" se representa por "rr" ou por
algarismo 7 | estabelecer as correspondéncias "r Copia do

som/letra; letra/som.

- Localizar palavras em
diferentes contextos e diferentes
suportes.

- Ler palavras através de:
reconhecimento global;
correspondéncia som/letra;
antecipacéo; chaves contextuais.

- Dramatizacdo do trava-linguas: "O rato roeu a rolha
da garrafa de rum do rei da Rassia"
- Contagem do numero de "R" no trava-linguas
-Exploracdo do numero de "R" através dos seguintes
desafios:

- Como ficaria o trava-linguas se tirassemos as
palavras "de rum"? Com quantos "R" ficava?

- Repetir o processo retirando a palavra "Russia".

- Se acrescentassemos uma nova palavra que tenha a
letra "R"? Como ficara o trava-linguas? Quantos "R"
tera?

14h- 15h50

16h - 16h45

trava-linguas
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- Copiar o trava-linguas

Dia 11 de
Janeiro

Estudo do
Meio -

Matematica -
NUmeros e
Operacoes -

- Intervir, oralmente, tendo em
conta a adequacéo progressiva a
situacBes de comunicacéo;

- Exprimir-se por iniciativa propria
em momentos privilegiados de
comunicagéo oral (conversas,
dialogos);

- Relatar acontecimentos vividos;
- Descrever desenhos e pinturas,
fotografias;

- Comunicar, oralmente,
descobertas realizadas.

- Conhecer 0s nomes préprios,
apelidos, sexo, idade;

- Estabelecer relactes de parentesco
(pai, mée, irmaos, avos);

- Representar a sua familia
(pinturas, desenho);

- Associar figuras geométricas
(circulo e triangulo) aos sexos
respetivos;

- Todas as criancas trazem wuma foto
antecipadamente;

- Diélogo sobre as diferentes formas geométricas;
- Exploracéo da relacdo entre a forma geomeétrica e 0s
respetivos sexos (tridngulo - sexo masculino, circulo -
sexo feminino);

- Diéalogo sobre as diferentes familias nucleares:
Quantos triangulos ha na tua familia? E circulos? E no
total quantas formas geométricas tem a tua familia
(quantas pessoas)?

- Desenho livre do numero de triangulos (sexo
masculino) e de circulos (sexo feminino) numa folha
branca e recorta-los, com 0 mesmo tamanho
aproximadamente.

- Desenho dos rostos dos familiares do sexo feminino
nos circulos e os de sexo masculino nos triangulos.

- Colagem da sua fotografia na forma geométrica
correspondente;

-Construcdo da arvore geneal6gica, colando numa
cartolina os familiares por ordem decrescente: avds,
pais e filhos, utilizando os simbolos respetivos.

- Apresentar cada uma das familias, dialogando sobre
as suas diferencgas e semelhangas.

sua,

9.45h-10.30h

10h50-12h00

Quadro

Folhas de
papel A4
brancas, para
recortar as
formas
geomeétricas

Folhas de
cartolina de
diversas
cores para a
construcao da
arvore
genealdgica

Fotografia de
cada crianca

Léapis de cor
e tesoura
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Blocos Competéncias Descricdo da atividade Horario Materiais
- Manipular objetos; . . Folhas de
i . ( Antecipadamente pedir que tragam
Reconhecer em modelos geomeétricos h 9 o papel brancas
superficies plana e nio planas: informacgdes sobre a constituicdo dos campos e panel de
Matematica -F?econhecgrenomearpf)i uraé lanas: de futebol e sobre algumas das regras de Fl)ugtro
Construcdes drad anaulo. ria g I pia I jogo.) dif
com figuras quadrado, retangulo, trlangg o e circulo iferentes
et - Reconhecer figuras geométricas em cores
geometricas diversas posicaes: - Debate em grande grupo sobre alguns dos
POSIGOES, . cuidados a ter com o corpo antes de realizar
- Representar figuras geométricas planas o o . Placas de
o AR i alguma atividade fisica: as criangas que | 9h— 10.30h )
utilizando materiais diversificados; . esferovite
- Explorar simetrias; praticam futebol p_odem demonstrar 0 que
o . ~ fazem nos seu treinos e todas as criangas | 10h50-12h00 (o
- Reconhecer diferentes tipos de funcbes . . . Lépis de cor,
lho: copiam 0s gestos e movimentos;
Estudo do num grupo de t_raba 0; margado_res e
) - Reconhecer diferentes regras em « . Lo pinceis
_ Meio diferentes situacdes do quotidiano; - Formagao dos diferentes grupos e atribuicéo
. A descoberta o o L das diferentes fungdes a cada elemento de .
Dia 26 de - Exprimir-se por iniciativa propria em ) Palitos
X dos outros e . . cada grupo;
Janeiro o .-~ | pequeno grupo na realizagdo de projetos
das instituicbes ~ . -
: (apresentar sugestdes, pedir X1 Plasticina
-0Samigos | i antos informar etc): - Em pequeno grupo, construgao livre de um
fora da escola - Comunicar ora{lmente as,desc;)bertas campo de futebol e respetivo nimero de Tintas de
- regras de realizadas: jogadores, com os diversos materiais expostos diferentes
jogo ’ . e decisdo sobre a forma de apresentacdo a
- Formular perguntas e respostas; turma cores
. - Transpor enunciados orais para outras ' 14h- 15.50h
Lingua X L :
formas de expressdo (visual e dramético); < Cola
Portuguesa | Apresentar e emitir opinides sobre -Exploracdo das regras de futebol e forma de
Comunicacéo P ) P apresentacdo a turma dessas regras, em
oral e trabalhqs de grupo; 0EqUENO grupo Imagens de
L - Intervir, oralmente, tendo em conta a ' campos de
comunicagéo « . .
. adequacdo progressiva a situacoes de x futebol e de
escrita R - Apresentacdo, em grupos, do trabalho
comunicacao; realizado regras do
- Regular a participacgdo nas diferentes ' jogo de
situacGes comunicativas. futebol
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Anexo IV - Histéria dramatizada na introducao de uma nova consoante (Dia 10 de Janeiro)

Isabel (Estagiaria): "Era uma vez uma raposa chamada Regina..."

(A Crianca E voluntaria-se para personagem principal e comeca a andar de gatas)
Crianca G: "Era uma vez uma raposa que foi a floresta."
Isabel: "Nao tem o som [R], Crianca G. Pensa melhor."
Crianca P: "Que depois viu um rato."

Crianca B: "E depois comeu o rato."

Crianca G: "Depois a raposa foi ao rio beber agua."

Crianca I: "E depois encontraram uma ratazana."

Crianca R: "A beira da ratazana encontraram um relogio."
Crianca F: "Depois encontraram uma arara."

Crianca M: "Nao tem o som [R], Crianca F."

Crianca I: "Depois a raposa tricou-o."

Crianca S: "E depois apareceu uma ra."

Crianca C: "E depois apareceu um carro."

Crianca C: "Tem que ser com dois /s porque se nao era "caro"."
Crianca H: "Depois a raposa fugiu do carro e foi parar a uma ratoeira."
Crianca W: "Depois a raposa fugiu e foi para um ringue."

Crianca U: "E depois quando foi parar ao ringue encontraram uma bola."
Isabel: "Onde esta o som [R]?"

Crianca A: "Nesse ringue tinha uma porta para a rua."

Crianca U: "Ao sair pela porta encontraram la um rei."

Crianca F: "Depois o rei estava em cima de um burro."
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Anexo V - Atividade de escrita criativa (Dia 10 de Janeiro).

Nome:

Data:

L€ as seguintes palavras:

carro
% barril
v
Rodrigo
.

burro

1. Constrdi uma frase com uma das palavras do retangulo de cima, onde o som r se
representa como na palavra Romeu.

2. Constroi uma frase com uma das palavras do retangulo de cima, onde o som r se
representa como na palavra barro.
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Anexo VI - Imagens cedidas na atividade final de intervencao pedagoégica

Circulo central
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