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RESUMO

O presente relatério, elaborado no ambito do Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Baésico,

encontra-se organizado em duas partes.

A primeira parte — dimenséo reflexiva — revela um retrato pessoal
e fundamentado das préticas pedagogicas frequentadas no
decorrer dos diferentes contextos (Creche, Jardim de Infancia e
1.° Ciclo do Ensino Basico). Sao evidenciadas as aprendizagens
concretizadas ao longo das mesmas, assim como os desafios que

surgiram no decorrer de todo o processo educativo.

A segunda parte — dimens&o investigativa — apresenta um estudo
de caso realizado no contexto de 1.° Ciclo do Ensino Basico, com
uma turma de 2.° ano de escolaridade. O ensaio investigativo foca
0 contributo dos jogos matematicos no desenvolvimento do
calculo mental e de atitudes favoraveis a matematica, seguindo
uma abordagem qualitativa e interpretativa. A técnica de recolha
de dados privilegiada foi a observacdo participante, com recurso
a instrumentos como 0s registos audiovisuais e entrevistas, pelo
que a analise de dados foi realizada através da andlise de
conteudo. Os resultados obtidos revelam que os alunos recorrem
mais ao calculo por contagem e ao célculo estruturado, através da
aproximacdo a dezena. Por outro lado, os alunos associaram a
implementacdo dos jogos a diversdo, mas também a
aprendizagem, o que contribui para a promoc¢do de atitudes

positivas face a matematica.
Palavras chave

Aprendizagem, atitudes positivas em relacdo a matematica,

estratégias de calculo mental, matematica, jogos



ABSTRACT

This report, elaborated under the Master's degree in Pre-School
Education and Primary Education of the 1st Cycle of Primary

Education, is organized in two parts.

The first part - reflexive dimension - reveals a personal and
reasoned portrait of the pedagogical practices frequented in the
different contexts (Day Care, Kindergarten and 1st Cycle of
Primary Education). The learning stems from them, as well as the
challenges that have arisen throughout the educational process.

The second part - investigative dimension - presents a study case
conducted in the context of 1st Cycle of Basic Education, with a
2nd vyear class. The investigative essay focuses on the
contribution of mathematical games in the development of mental
calculus and attitudes favorable to mathematics, following a
qualitative and interpretative approach. Data collection technique
was the participant observation, with instruments like audiovisual
records and interviews, so data analysis was performed through
content analysis. The results obtained reveal that the students use
more calculation by counting and structured calculation, by
approaching the tens. On the other hand, the students associated
the implementation of the games with fun, but also learning,
which contributes to the promotion of positive attitudes towards

mathematics.

Keywords

Games, learning, mathematics, mental calculation strategies,

positive attitudes towards mathematics
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INTRODUCAO DO RELATORIO

O presente relatorio foi elaborado no &mbito do Mestrado de Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo, na Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais, no Instituto
Politécnico de Leiria. O mesmo pretende revelar todo o percurso concretizado durante o
ano letivo de 2019/2020 no contexto de Educacéo de Inféncia e no ano letivo 2020/2021,
no 1.° Ciclo do Ensino Bésico (1.° CEB). O relatério também visa apresentar um estudo
de caso, realizado no 1.° CEB, sobre o contributo dos jogos matematicos no

desenvolvimento do céalculo mental e de atitudes favoraveis a matematica.

Nesse sentido, o relatério encontra-se dividido em duas partes: a primeira corresponde a
dimenséo reflexiva e a segunda a dimensao investigativa. A primeira parte diz respeito a
todas as reflexdes sobre o meu percurso relativo as praticas pedagogicas (PP). Esta
dimenséo esta fragmentada em trés capitulos: o contexto de Creche, o contexto de Jardim
de Infancia e os contextos de 1.° Ciclo do Ensino Basico. Em todos os capitulos pretendo
caraterizar, brevemente, o contexto educativo e refletir sobre as agdes do processo
educativo, fundamentando e evidenciando as minhas aprendizagens, as dificuldades e os

desafios que surgiram.

Na segunda parte do relatdrio apresenta-se 0 estudo investigativo que desenvolvi com
uma turma de 2.° ano de escolaridade, no ano letivo de 2020/2021. Tal como ja referi,
este focou a aplicacdo de jogos matematicos nas aulas de matematica e a sua contribuicéo
para o desenvolvimento do calculo mental e de atitudes favoraveis a disciplina. Desta
forma, a segunda parte do relatério € constituida por cinco capitulos — o enquadramento
tedrico que o sustenta, a metodologia utilizada, a apresentacdo, discussao e analise dos

resultados e, por fim as conclusdes finais do estudo.

Por altimo, apresenta-se uma conclusdo final do relatério, onde é apresentada uma visao
geral sobre o percurso ao longo do mestrado. Ambas as vertentes deste relatério — a
dimenséo reflexiva e a investigativa — constituiram-se importantes contributos na minha

formacéo pessoal e profissional, enquanto educadora e professora.



PARTE | — DIMENSAO REFLEXIVA

Na primeira parte do relatorio sdo apresentados os diferentes contextos educativos onde
foram realizadas as quatro préaticas pedagdgicas, no decorrer do mestrado em Educacéo
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Para além da apresentacao, procuro
refletir sobre cada contexto educativo, expondo as minhas aprendizagens e os desafios

vivenciados ao longo da experiéncia educativa.

Esta parte encontra-se organizada em trés capitulos, relacionados com os diferentes
contextos educativos. Nesse sentido, o primeiro capitulo retrata o percurso percorrido em
creche, durante o 1.° semestre do ano letivo de 2019/2020. O segundo capitulo reflete o
caminho desenvolvido em jardim de infancia, no 2.° semestre do mesmo ano letivo. Este
sofreu a particularidade de ser desenvolvido, maioritariamente, a distancia, devido ao
impacto da pandemia e consequente confinamento geral obrigatério. O Ultimo capitulo
espelha os dois percursos desenvolvidos no 1.° CEB, correspondendo ao ano letivo de
2020/2021. O primeiro percurso foi tragado com o0 2.° ano de escolaridade e o0 segundo
com 0 4.° ano de escolaridade. Nessa ordem, respetivamente a cada capitulo, procuro
realizar uma reflexdo fundamentada sobre o papel do educador em creche, em jardim de

infancia e o papel do professor nos primeiros anos do ensino basico.

CAPITULO 1 - O PERCURSO EM CRECHE

No presente capitulo pretendo expor um retrato pessoal sobre as vivéncias no contexto de
creche, que decorreu entre setembro de 2019 e janeiro de 2020, comecando por introduzir
e contextualizar a importancia desse contexto. De seguida, irei apresentar o contexto
educativo onde foi concretizada a PP, assim como caraterizar o grupo de criangas, realizar
uma breve reflexdo sobre o percurso vivenciado em creche, fazendo alusdo, numa
primeira instancia, ao momento de observacdo. Num segundo ponto refletirei sobre o
ciclo educativo, destacando uma experiéncia de realizacao de documentacédo pedagdgica,

e, por fim sobre o que € ser educador em creche, recorrendo a autores de referéncia.

1.1 INTRODUCAO

No contexto de creche devem ser garantidas algumas experiéncias e rotinas diarias das
criancas que, segundo Portugal (2012), satisfacam as suas necessidades, sejam elas
fisicas, de afeto, de seguranca, de reconhecimento e afirmacdo, de se sentirem

competentes ou de significados e de valores. Com esta garantia encontram-se asseguradas

2



as condicdes para o bem-estar emocional da crianga e sua “disponibilidade para se
implicar em diferentes atividades e situagOes, acontecendo desenvolvimento e

aprendizagens” (Portugal, 2012, p.5).

Os primeiros meses e anos de vida sdo fundamentais para a aprendizagem e
desenvolvimento das criancas, sendo que a qualidade dos cuidados e das primeiras
interacBes sdo cruciais para esses aspetos (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013a). A
concecdo mais tradicional sobre a creche, de que serve unicamente para cuidar dos bebés
e das criangas, ndo faz jus a todo o trabalho em redor da mesma, sendo que o termo cuidar:
significa estar atento as necessidades e particularidades de cada crianca, perceber
0 que lhe interessa e 0 que ela procura comunicar, compreender as suas
necessidades de movimento, de relacdo, de exploracdo e assegurar que a crianga

obtém respostas que Ihe permitam desenvolver-se bem, fisica e psicologicamente.

(Portugal, 2017, p. 57)

Todavia, o verbo cuidar encontra-se aliado ao termo educar, que conduz ao bem-estar e
desenvolvimento das criangas procurando a estabelecer relac6es positivas com as pessoas

e 0 mundo (Portugal, 2017).

1.2 APRESENTACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

O contexto educativo onde vivenciei a PP é uma instituicdo que da resposta a duas
valéncias — creche e jardim de infancia — e detém um cariz privado. Assim sendo, 0
Colégio situa-se na zona centro do pais e dispde de recursos fisicos interiores, comuns a

todas as faixas etarias, assim como recursos fisicos exteriores.

A instituicdo inspira-se numa abordagem fundada no norte de Italia, o modelo curricular
Reggio Emilia, onde sdo seguidos os principios do curriculo emergente. Visto que esta
inspiracdo influenciou toda a PP, considero importante aprofundar um pouco o0s

principios deste modelo curricular. Corrobando as ideias de Forman (1996):

uma das suas ideias principais, reflete exatamente a ndo existéncia de programa,
considerando que a escola deve ser flexivel respondendo as necessidades, ideias e

interesses das criancas tendo em conta a cultura local onde estdo inseridas. O
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trabalho é desenvolvido através da estimulagdo para as criangas avangarem com
as ideias, hipdteses e conclusdes que serdo posteriormente analisadas e verificadas
numa construcao partilhada dos significados (citado por Mesquita-Pires, 2007, p.

65).

A abordagem Reggio Emilia prima pelo dialogo com as criancas atraves das suas cem
linguagens e das mdaltiplas formas de se expressarem, com enfoque nas diversas
expressdes. De acordo com as ideias de Bonilauri & Mori (2013, p.54), as “100
linguagens ndo se referem unicamente as linguagens expressivas que Sao
convencionalmente referidas, tais com as artes visuais, a danca, a poesia, mas sim, todas
as linguagens que possuem uma capacidade expressiva”. Os Educadores tém como
funcdo conduzir a acdo pela investigacdo, procurarem os interesses e as necessidades das
criancas e, acima de tudo, o seu bem-estar. De acordo com as ideias de Lino (2013) a
abordagem acredita que a crianca € competente, detem um papel ativo na sua
aprendizagem e € vista como um sujeito com direitos. Para tal, o espaco tem de ser um

lugar flexivel que dé resposta a esses interesses e necessidades das criancas.

1.2.1 Caraterizacéo do grupo de criangas

A pratica foi realizada com um grupo de catorze criangas, sendo cinco do sexo masculino
e nove do sexo feminino, com idades compreendidas entre os doze e 0s vinte e quatro
meses. A maioria do grupo encontrava-se reunido desde o bercéario, pelo que ingressaram
apenas quatro criangas no presente ano letivo. Deste modo, 0 grupo teve quatro criancas
em fase de adaptacdo, das quais trés eram as mais novas do grupo. As criancas, todas de
nacionalidade portuguesa, inseriam-se numa estrutura familiar tradicional, sendo que, seis

criancas tinham um irméo a frequentar o colégio e seis criangas nao tinham irmaos.

No que concerne a caraterizacao das criancas, esta é importante de referir, salientando as
carateristicas do desenvolvimento e aprendizagem, na presente faixa etaria. Nesse
sentido, as criangas realizam as suas descobertas através do uso dos cinco sentidos, pelo
que se exploram a si proprios e a0 mundo que as rodeia. Segundo Post & Hohmann (2007)
as criancas aprendem a fazer através da predisposi¢do para a acdo e, a medida que

adquirem maior mobilidade, passam por mais experiéncias de aprendizagem.



Atendendo a perspetiva de Piaget, a crianga passa por diversos estadios durante todo o
seu processo gradual desde a infancia ao raciocinio adulto (Bee, 1986). Nesse sentido, o
grupo apresentava criancas em diferentes estadios: o quinto (dos doze aos dezoito meses)
e 0 sexto (dos dezoito aos vinte e quatro meses). O desenvolvimento cognitivo das
criangas, associado ao processo de maturacdo do seu cérebro, é assim concretizado de
forma gradual e distinta. Contudo, o facto de a crianca se encontrar nesta faixa etaria ndo
implica necessariamente que esteja no estadio de desenvolvimento pré-definido, pois o

seu desenvolvimento é concretizado em ritmos diferentes.

De acordo com Papalia, Wendkos & Feldman (2001), o desenvolvimento linguistico é
fulcral nesta faixa etéaria, sendo também determinado pelo processo de maturacdo. A
crianga quando comega a conhecer as palavras “pode utiliza-las para representar objetos
e acOes; pode refletir acerca das pessoas, locais e objetos; pode comunicar as suas
necessidades, sentimentos e ideias para exercer controlo sobre a sua prépria vida”

(Papalia, Wendkos & Feldman, 2001, p. 215).

Sobre o desenvolvimento fisico-motor € de referenciar que, quando iniciei a PP, trés
criancas ainda ndo tinham adquirido a marcha, sendo que é nesta faixa etaria que se afirma
o “proprio exercicio da marcha, que sera uma atividade dominante neste periodo” (Le
Bouch, 1982, p. 58). Seguindo as ideias do mesmo autor, aquando do momento de
aquisicdo da marcha, a crianca comeca a aperceber-se que consegue satisfazer as suas
necessidades ao explorar um objeto exterior, iniciando assim 0 seu comportamento

intencional.

No seguimento do desenvolvimento da crianca, o nivel socio-afetivo encontra-se
associado as interacdes sociais e ligacdes afetivas que possam existir. Nesse sentido, a
crianca comeca a relacionar-se, seja com 0s seus pares ou com o adulto, sendo que existe
uma relacdo de dependéncia com o ultimo, Cordeiro (2007) refere que a presenca de um
adulto de referéncia presente é imprescindivel para a criacdo de confianca. A
aprendizagem das criangas advém das relagdes sociais “através das interagdes diarias com
0s pais, outros membros da familia, educadores, pares e outros adultos, bebés e criancas
pequenas aprendem como os seres humanos agem ¢ se tratam uns aos outros” (Post &

Hohmann, 2007, p. 40).

O grupo de criancas era assim caraterizado como comunicativo, curioso, interessado pela

reproducdo de sons e pelo conto de histdrias. Outra carateristica bastante visivel era a
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imitacdo diferida do papel do adulto, que consistia na “reprodu¢do de um comportamento
observado ap6s um intervalo de tempo, evocando um simbolo” (Papalia, Wendkos, &
Feldman, 2001, p. 200). As interagdes que surgiam eram essencialmente entre crianga-
adulto e crianca-objeto, pelo que era necessario estimular a interagdo das criangas umas
com as outras. No que diz respeito as necessidades do grupo, estas focavam
principalmente o desenvolvimento da autonomia e da linguagem, com enfoque em

diferentes estimulos e exploracGes sensoriais.

1.3 BREVE REFLEXAO SOBRE O PERCURSO VIVENCIADO EM
CRECHE

Esta experiéncia decorreu durante quinze semanas, onde foi desenvolvido o ciclo
interativo — observacdo, planificacdo, intervencao e reflexdo. Assim, as duas primeiras
semanas foram dedicadas a observacéo e recolha de dados, tanto da instituicdo, como do
grupo de criancas, e das estrategias metodoldgicas aplicadas pela Educadora de Infancia,
enquanto as restantes semanas se destinaram a minha intervencdo, e do meu par
pedagdgico, na acdo pedagogica. Deste modo, considero pertinente destacar estes dois

momentos em capitulos diferentes.

1.3.1 OBSERVACAO

A observacdo ¢ um grande momento de aprendizagem sobre todo o contexto educativo,
gue permite a caraterizacdo do mesmo, atraves de grelhas de observacdo e de notas de
campo. Nesse sentido, foi neste momento que se caraterizou a sala de atividades e o grupo

de criancas.

Estas semanas foram imprescindiveis para a criacdo de ligacbes com as criancas, para as
conhecermos e, também, para conhecermos o0 espaco que, segundo a abordagem ali
vivenciada, € o terceiro Educador. Neste sentido, a observacao e a escuta surgem como
termos associados a abordagem Reggio Emilia, sendo o Gltimo termo designado como
“estar plenamente atento a crianga e, concomitantemente, tomar a responsabilidade de
registar e documentar aquilo que € observado, utilizando isto enquanto base para tomadas
de decisdo partilhadas com as criangas” (Edwards, 1998, citado por Araujo, 2013, p. 64).
Para além da observacdo auxiliar o processo de conhecer a crianca, também permitiu
compreender as rotinas e a importancia das mesmas, na presente faixa etaria. Conforme

a minha 12 reflexao:



a observacdo permitird o planeamento de propostas futuras que procurem 0s
interesses e necessidades que as criangas manifestaram, com o objetivo de os
aprofundarem (Silva et al., 2016). O meu papel enquanto futura educadora é
conhecer e compreender esses interesses e culmina-los com as necessidades
manifestadas de modo a exercer uma pratica educativa onde a crianga se sinta
motivada e valorizada. [...] As rotinas, nesta faixa etaria, sd3o maioritariamente
cuidados diarios, pelo que “quando as rotinas sdo agradaveis, as criangas
aprendem que as suas necessidades e os seus corpos sdo importantes” (Portugal,

2010, p.54 citado por Figueiredo, 2017, p. 62) (Anexo 1).

O periodo de observacéo foi ainda imprescendivel para compreender e estudar o0 modelo
curricular Reggio Emilia e 0 modo como a crianca e 0 espaco devem ser vistos por um
Educador. Foi também possivel observar que a crianca sendo um ser ativo, competente,
capaz de explorar, curioso, envolvido nas propostas e capaz de aceitar um desafio, torna-

se 0 centro da sua prorpria aprendizagem (Faria, 2007).

1.3.2 CICLO EDUCATIVO: OBSERVACAO, PLANIFICACAO,
INTERVENCAO, AVALIACAO E REFLEXAO

Ap0s o periodo de observacdo e recolha de dados surge 0 momento de planificar e iniciar
a intervencdo. Para tal, a observagdo tornou-se essencial para a concretizacdo de uma
planificacdo que fosse ao encontro dos interesses e necessidades do grupo. Por
conseguinte segue-se a intervencdo, onde sdo sentidas dificuldades e realizadas

aprendizagens, que irei expor no presente capitulo.

Aquando do inicio da construcdo de planificacdes, as dificuldades foram surgindo,
perante 0 presente contexto. Estas focaram essencialmente a diferenca entre uma
planificacdo segundo a abordagem Reggio Emilia e uma planificacdo dita tradicional.
Para tal, foi necessario superar essa dificuldade aprendendo a delinear um Design
Semanal, com o auxilio da Educadora. Assim, sendo 0 documento que produzia, exposto
na entrada da sala para toda a comunidade educativa consultar, transmitia-me mais

seguranca e confianca no trabalho que estava a desenvolver.



No primeiro momento de intervengdo, em conjunto com o meu par pedagogico, surgiu a
dificuldade em saber quando se deve intervir nas a¢6es da crianga. Ao saber que a crianga
aprende através das suas acOes, descobertas, exploracBes e investigacdes, foi dificil
perceber como e quando interferir, facto este destacado por Edwards, Gandini & Forman
(1999) sobre os educadores de Reggio. Com o decorrer do tempo e com a aquisigéo de
confianca e mais conhecimento sobre as criangas, esta dificuldade foi-se dissipando.
Ainda sobre as primeiras intervenc@es é de destacar a minha dificuldade em ter confianca
em mim propria, pelo que ndo me permitiu tanta desinibi¢do, conforme a minha 3?

reflexdo:
[...] sinto que aprendi a ter mais confianca em mim e a abstrair-me dos adultos/
intervenientes educativos presentes na sala, e que, consegui obter uma melhor
gestdo das rotinas, a saber lidar com situacfes de conflito e a mudar a minha
expressividade para as criangas, dependendo dos momentos. O nervosismo foi um
sentimento que marcou a semana, contudo penso que ndo o transmiti para as

criancas (...) (Anexo 2).

Outra dificuldade a destacar diz respeito a observacdo do grupo e da acdo pedagogica.
Nesse sentido, o primeiro surgiu como uma “observac¢do cuidada das criangas [que]
permite revelar a singularidade de cada crianca, ajuda a conhecer o temperamento, pontos
fortes, as caracteristicas, a forma como se relaciona com os outros, etc” (Parente, 2012,
p.6). A complexidade surgiu em observar todo o grupo e em estar atenta a todos os
momentos aquando da intervencdo. Por outro lado, a observagédo do grupo era constante
para que fosse possivel destacar os interesses e necessidades das criangas de modo a

planear a semana seguinte conforme 0s mesmaos.

N&o obstante, a observacdo permitiu a concretizacdo de inUmeras aprendizagens ao longo
de toda a PP. Através da mesma foi possivel aperceber-me das diferentes necessidades
das criangas, do que resultava melhor nos momentos dindmicos propostos, o que melhorar
ou retirar e compreender que 0s interesses e as rotinas do grupo ndo sao estaveis. Ou seja,
a medida que a crianca se desenvolve, a rotina altera-se, visivel no interesse em utilizar o
bacio. Como refiro mais adiante, foi através da observacdo que concretizei a avaliagdo

das criancas e a descri¢do das aprendizagens realizadas pelas mesmas.



No decorrer das intervengdes fui construindo aprendizagens com as criangas e com todos
os intervenientes educativos, sendo que também as dificuldades expressas se traduziram
em aprendizagens. Deste modo, aprendi que a rotina tem extrema importancia, nesta faixa
etaria, porque transmite seguranca, conforto e estabilidade as criancas. Segundo Portugal
(2017, p.58), as rotinas de cuidados “oferecem oportunidades muito ricas para o
estreitamento de relagdes individualizadas e securizantes, potenciando bem-estar e
sentimento de seguranga”. Por conseguinte, essas rotinas ndo devem ser vistas apenas
como um momento de cuidado béasico, mas de aprendizagem e de desenvolvimento
holistico das criancas. O momento da alimentacdo era, inicialmente, 0 que mais
dificuldades me trazia porque as criangas procuravam testar-me, na esperanga que
vacilasse, desistisse ou para marcarem a sua posicdo. Aprendi também a promover
momentos que facilitassem o controlo dos esfincteres através do uso do bacio, por
algumas criancas. Este processo, encontra-se associado a presente faixa etaria e €
influenciado pela maturidade do sistema nervoso (Dias, Correia & Marcelino, 2013),

contudo néo foi iniciado com nenhuma crianga durante o periodo da realizagdo da PP.

Durante todo o processo foram surgindo diversos momentos/experiéncias que
potenciaram o meu crescimento pessoal. Estes facilitaram, assim, a minha capacidade de:
improvisacdo, seja pela falta de recursos fisicos, materiais ou pela gestdo do tempo;
controlo dos receios e insegurancas que fossem aparecendo; exposicdo da minha voz e do
meu corpo, perante as criangas e todos os adultos presentes; adaptacdo aos diferentes
espacos do colégio, pois foram inimeras as provocacdes que tomaram lugar fora da sala

de atividades (servem de exemplo as figs. 1, 2 e 3).

Figura 1 - Provocacdo "Empilhar" Figura 2 — Exploragdo de Caixas Figura 3 - Exploragdo na mesa de
realizada no corredor realizada no corredor luz na sala de higienizacéao

A avaliacdo das criancas foi um dos processos que senti dificuldade porgue, em creche, a
sua intencdo é entendida pela necessidade de obter informagdes individuais sobre o
progresso de cada crianca e ndo de comparar os resultados entre criangas do mesmo

grupo. Nesse sentido, Lopes da Silva (2013, p.161, citado por Carvalho & Portugal, 2016,



p.87) assume a avaliacdo em educacdo de infancia como um “processo dinamico em que
0 educador procura os meios de facilitar a aprendizagem da crianga, em vez de verificar
as suas capacidades num determinado momento”. Este processo, aliado a observagao, foi
assim aprendido ao longo do percurso realizado na PP, em conjunto com as criancgas e a
educadora orientadora. Deste modo, a avaliagdo foi planificada tendo em conta a
intencionalidade educativa, através de questdes orientadoras e, com recurso ao registo
audiovisual foi possivel descrever as observagdes concretizadas e interpreta-las e, no

fundo, avaliar os seus interesses, dificuldades ou facilidades, no momento da observacao.

1.3.2.1 Uma experiéncia de documentacéo pedagogica

Na 5.2 semana de acdo pedagdgica foi delineada uma provocacao, tendo em atencdo 0s
interesses e necessidades dos alunos na semana anterior. Assim sendo, O interesse
destacado foi o0 ato de calcar/descalcar constantemente, pelo que se avangou para uma
provocacdo onde as criancas tinham de encontrar/identificar os seus proprios sapatos e,
posteriormente, calcarem-nos. A intencionalidade educativa relacionou-se com a
promogdo da autonomia das criancas, assim como o desenvolvimento da motricidade
global (nivel motor), da interagdo entre os pares (nivel socio-afetivo) e do reconhecimento

dos seus pertences (nivel cognitivo).

A provocacdo partiu da sala de atividades, onde as criancas se depararam com umas
pegadas no chéo (fig. 4) que indicavam o caminho a percorrer. De seguida, em pequenos
grupos, as criancgas dirigiram-se até a sala de apoio, onde 0s seus sapatos se encontravam
escondidos e espalhados. Nesta verificou-se que ap0s a procura dos sapatos, existiram
criancas que souberam identificar quais eram 0s seus e quais ndo eram, assim como
algumas conseguiram calcar-se autonomamente e outras nao (figs. 5, 6 e 7). Também foi
possivel observar que algumas criancas identificaram sapatos dos seus pares, colocaram

e tiraram o velcro dos sapatos, retiraram as meias e colocaram os sapatos na boca.

Figura 4 - Pegadas a indicar o Figura 5 - Exploragio dos Figura 6 - Exploragdo dos
caminho sapatos sapatos
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A documentacdo pedagogica desta exploracdo surgiu como um desafio da coordenadora
pedagdgica da instituicdo. Para tal, a mesma orientou-nos na construcéo da documentacéo
pedagogica através da escolha criteriosa das fotografias a expor, a forma como estas
seriam apresentadas, a mensagem que se pretendia transmitir e o seu proprio titulo.
Todavia, a documentacdo pedagdgica constitui-se o “processo para registar a
aprendizagem — a aprendizagem das criancas, mas também a aprendizagem dos
profissionais ¢ dos pais” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013b, p. 69). Deste
modo, documentacdo pedagdgica foi apresentada a entrada da sala onde a provocagédo

teve lugar (fig. 8 e 9).

Figura 7 - Exploragéo dos Figura 8 - Inicio da Figura 9 - Documentagéo
sapatos documentacéo pedagogica pedagogica

As pegadas no chao, utilizadas na propria exploracdo, serviram como mote para convidar
a comunidade educativa a visualizar a documentacdo pedagdgica. Esta apresenta
praticamente todas as criancgas, sendo que a escolha das fotografias e a disposicao das
mesmas foi delineada com intencionalidade: as criancas a explorarem, a calcarem-se e a

interagirem-se com 0S Seus pares.

A documentacdo pedagogica representa as aprendizagens de toda a comunidade
educativa, sendo que “documentar permite descrever, interpretar, narrar a experiéncia,
significa-la e (re)significa-la” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013b, p. 69). Nesse
sentido, através da reflexdo sobre a prépria documentacdo foi possivel identificar as
dificuldades, as conquistas e compreender o que poderia ter sido realizado de forma

diferente.

1.4 SER EDUCADORA DE INFANCIA EM CRECHE

Neste capitulo vou procurar refletir sobre o papel de um Educador de Infancia, no
contexto de creche, fazendo uma alusdo a acontecimentos que decorreram durante a PP.
Primeiramente, vou apresentar o papel de um Educador, tendo em consideracdo a
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abordagem Reggio Emilia e as minhas principais aprendizagens e dificuldades. De
sequida, irei refletir sobre a importancia deste contexto para o desenvolvimento e

aprendizagem das criancas.

O contexto educativo apresentado levou a que me consciencializasse de um novo conceito
de Educador de Infancia. Aprendi e continuo a aprender, ndo s a ser educadora, mas
também a ser educadora em Reggio Emilia. Este percurso foi fundamental para o meu
crescimento pessoal e para adicionar mais conhecimentos sobre outra metodologia que,
no futuro, ajudara a decidir qual o método que pretendo seguir. Nesse sentido, na
abordagem Reggio Emilia, o educador:

é acima de tudo o de ouvinte, de observador e de alguém que entende a estratégia
que as criancas usam em uma situacdo de aprendizagem [...]; o papel de
“distribuidor” de oportunidades; e ¢ muito importante que a crianga sinta que ele
ndo € um juiz, mas um recurso ao qual pode recorrer quando precisa tomar
emprestando um gesto, uma palavra. (Filippini, 1990, citado por Edwards,

Gandini, & Forman, 1999, p.160)

Esta pedagogia participativa vé, ndo s6 o educador, mas também a criangca como
protagonistas da sua aprendizagem. A mesma reflete-se no mundo através “das culturas
infantis, da manifestacdo de suas obras tridimensionais, dos desenhos inventivos que
também mostram a tridimensionalidade do real, do imaginario, dos jogos e dos
movimentos que ocupam o espaco em tempos diferenciados do tempo do capital”
(Oliveira-Formosinho, 2007, p. 285). Para tal, um educador ao observar cuidadosamente
um grupo de criancas e a dar-lhes voz, para que se possam desenvolver, concretiza um
principio fundamental da pratica (Sarmento & Carvalho, 2017). Nesse seguimento,

exponho um excerto da minha 92 reflexao:
O importante a referir € que ao se ser Educadora de Infancia é preciso estar com a
crianca e para a crianga, pois sO assim € que se estd verdadeiramente a realizar
uma boa prética pedagdgica. Segundo Malaguzzi, de acordo com Faria (2007), o

educador tem que dar sempre o seu maximo. Nesse sentido, quando se observa a
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auséncia de motivagdo ou interesse das criancas é necessario aprender a lidar com

esses momentos (Anexo 3).

Um Educador de Infancia, que segue a abordagem Reggio Emilia, devera ter sempre em
conta alguns conceitos que fui aprendendo no decorrer da experiéncia. Para tal, a exigente
construcdo de significados sobre a profissdo deve ter em consideracdo: a escuta ativa, o
curriculo emergente, o ambiente e espacos, o0 trabalho com projetos, envolvimento
familiar e a documentacdo pedagdgica. Enquanto educadora estagiaria s6 nao tive a
oportunidade de trabalhar com projetos, porém todos os outros pontos foram

concretizados.

Sobre o0 exercicio da avaliacdo, um educador deve “avaliar para a aprendizagem e nao
avaliar a aprendizagem” (Carvalho & Portugal, 2016), pois, nos primeiros anos de vida
da crianca, € essencial que se promovam novas aprendizagens, em vez de se avaliar o que
€ ou ndo capaz de fazer. Nesse sentido, é exigido ao educador algum treino, tempo e
colaboracdo para que consiga superar o desafio da avaliagdo. Conforme as mesmas
autoras, ao praticarem diariamente, os educadores tornam-se “progressivamente mais
habeis e mais confiantes na sua capacidade de observar e registar o desenvolvimento e
aprendizagens de bebés e criangas” (Carvalho & Portugal, 2016, p.23). Na perspetiva de
Reggio Emilia, o papel do educador no processo avaliativo “inclui, centralmente, a escuta,
a observacdo e compreensdo de estratégias que a crianca utiliza em situacGes de
aprendizagem” (Araujo, 2013, p. 64). Assim, através do auxilio da documentagdo
pedagdgica, a avaliacdo é concretizada e exposta a todos os intervenientes da comunidade

educativa.

Por fim, as maiores aprendizagens que concretizei, enquanto educadora estagiaria sob a
abordagem Reggio Emilia, refletem a postura que um adulto deve tomar perante as acdes
das criancas. O trabalho colaborativo de todos os intervenientes também potencia o bem-

estar e aprendizagem das criancas.

CAPITULO 2 — O PERCURSO EM JARDIM DE INFANCIA

No segundo capitulo irei apresentar a PP concretizada em Jardim de Infancia (JI), durante
o periodo compreendido entre fevereiro de 2020 e junho de 2020. Primeiramente passarei
a contextualizar a valéncia de Jl e, posteriormente, apresentar o contexto educativo, assim

como o grupo de criangas. Realizarei uma breve reflexao, fundamentada, sobre o percurso
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vivenciado, fazendo alusdo, num primeiro topico, a0 momento de observacéo presencial
e, de seguida, ao ensino a distancia (E@D). Por fim, vou procurar refletir sobre o que é

ser educador de infancia em JI.

2.1  INTRODUCAO

O contexto de JI, inserido na Educacgdo Pré-Escolar, destina-se a criangas entre os trés e
0s seis anos (ou a idade da entrada no 1° Ciclo do Ensino Bésico). Porém, de acordo com
a Lei de Bases do Sistema Educativo, no Decreto Lei n.°46/86 de 14 de outubro, no 5.°
artigo do ponto 8, a “frequéncia da educagao pré-escolar é facultativa no reconhecimento
de que a familia cabe um papel essencial no processo da educacdo pré-escolar”. A
Educacédo Pré-Escolar € encarada como a primeira etapa da educacao basica, porém, Silva
(2001, p.54) defende que “ndo se pretende que a educagdo pré-escolar seja uma extensdo
para a base da escolaridade obrigatoria ou que se centre na preparacdo para a escola, mas
antes, [...] que constitua a base do processo de educagdo ao longo da vida” (citado por

Serra, 2004, p. 70).

Nesse sentido, em qualquer contexto de ensino € necessario atender a dimensfes de
qualidade que reconhecam e satisfacam as necessidades basicas, fisicas, de afeto, de
seguranca, de reconhecimento e de afirmacéo, de se sentir competente, de significados e
de valores (Portugal & Leavers, 2010). Assim sendo, o JI € um contexto onde as crian¢as
se devem sentir seguras e realizadas, possam construir inimeras aprendizagens,
relacionar-se com 0s outros e sejam reconhecidas como sujeitos e agentes do processo

educativo.

A conducdo de uma boa pratica educativa no JI prima por fatores de qualidade e pelo
modo como reconhece e valoriza as carateristicas individuais das criangas. De acordo
com as OrientacGes Curriculares para a Educacgéo Pré-Escolar (OCEPE), todas as criangas
devem ser incluidas, implicando assim praticas pedagogicas diferenciadas, “de modo a
proporcionar a todas e a cada uma das criancas condicdes estimulantes para o seu

desenvolvimento e aprendizagem”. (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 10)

2.2 APRESENTACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

O contexto educativo onde realizei a PP em JI é uma instituicdo que se integra num
Agrupamento de Escolas da rede publica. O mesmo situa-se num meio rural, na zona

centro do Pais e a sua localizacdo beneficia pelas ofertas culturais disponiveis, como a
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Associacdo Cultural, Recreativa e Desportiva e pelas infraestruturas do Centro de Saude,
da Sede da Unido de Freguesia, entre outros.

No que diz respeito ao espaco fisico, o JI é composto por duas salas de atividades, cada
uma com capacidade para receber vinte e cinco criangas. Sobre o nimero de matriculas
no presente ano letivo, este era definido por vinte e oito criancas no total, porém quatro
criangas ndo compareceram desde o inicio do ano. Deste modo, no periodo em destaque,
uma sala contou com catorze criangas, com idades compreendidas entre 0s quatro e 0s
cinco anos, e a outra sala, onde realizei a PP, com dez criancgas, entre 0s trés e 0s cinco
anos. Sobre os recursos humanos, o JI contava com quatro intervenientes educativos
principais, sendo duas educadoras de infancia e duas auxiliares de agdo educativa, cada
uma, respetivamente, em cada sala. E também de salientar que o curriculo da escola

integrava ainda as Atividades de Animacao e Apoio a Familia da Educacéo Pre-Escolar.

2.2.1 Caraterizacdo do grupo de criangas

A pratica foi concretizada numa sala intitulada por “Sala 1”, com um grupo de dez
criangas, sendo seis criancas do sexo feminino e quatro do sexo masculino. E de salientar
que o0 grupo era composto por doze criancas, porém apenas dez compareciam
assiduamente. A faixa etaria das criancas compreendia 0s trés e 0s cinco anos, sendo que
a maioria do grupo tinha os trés anos. As criancas eram todas de nacionalidade
portuguesa, com excecdo da crianca mais velha do grupo, com nacionalidade
venezuelana. A situacdo familiar das criancas inseria-se numa estrutura familiar

tradicional, excetuando uma crianca, cuja estrutura familiar era monoparental.

Nos momentos de observacdo presencial foi possivel caraterizar o grupo, conhecé-lo e
comecar a compreendé-lo. Assim sendo, 0 grupo era autbnomo, nos momentos de

realizacdo das suas rotinas e bastante curioso, sendo que:
(...) as criancas desta idade sdo curiosas em relagdo a tudo. Conservam 0 gosto da
exploracdo e da independéncia, continuam a explorar o mundo maravilhando-se
constantemente; olham, ouvem, observam, contemplam, exploram todos os cantos
da casa, do jardim, do parque, da praia. A sua imaginacao trabalha diante de todas

as cenas novas (David, 1981, p.190).
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No que concerne as principais dificuldades do grupo, estas eram evidentes na area da
linguagem oral de trés criancgas, a crianga cuja nacionalidade ndo era portuguesa, uma
crianga que se encontrava na terapia da fala e outra crianca que detinha graves
dificuldades na sua expresséo oral. Segundo Mussen, Conger & Kagan (1977) nestas
idades as criangas aumentam as suas habilidades cognitivas, assim como desenvolvem o
seu raciocinio, melhorando as suas capacidades de pensamento, de memodria, etc., a par
com o desenvolvimento do nivel linguistico. Outra dificuldade apresentada pelas criancas
era o foco de atencdo, observavel nos momentos de reunido em grande grupo na area do
tapete. E de considerar que nestas idades, as criangas encontram-se no momento do
egocentrismo, onde a dificuldade em descentralizar-se de si mesmo era evidente (Piaget,
1983).

Os seus interesses e necessidades regeram o foco da intervencdo pedagdgica, pelo que a
sua observacao e compreensdo sdo bastante importantes. Assim sendo, observei no grupo
0 interesse por brincadeiras no espacgo exterior, pela elaboracdo de experiéncias, por
atividades fisicas, assim como no relacionamento com o proximo, pois “o relacionamento
da crianga com os seus companheiros em seus primeiros anos de vida, evolui de um tipo
de interesse moderado a um interesse intenso a brincadeira cooperativa” (Bee, 1986, p.
286). No geral, o grupo apresentava necessidades no desenvolvimento de acdes ou
atividades que fomentassem o desenvolvimento da motricidade fina. O impeto
exploratdrio e a curiosidade sdo carateristicas que enalteciam no grupo, assim como a

emergéncia da sua autonomia nos momentos de rotina.

2.3 BREVE REFLEXAO SOBRE O PERCURSO VIVENCIADO EM
JARDIM DE INFANCIA

Esta PP decorreu durante quinze semanas, recheadas de contratempos. Assim sendo, o
percurso realizado foi sendo ajustado as adversidades da atualidade — a pandemia causada
pelo virus COVID-19. Deste modo, o percurso foi marcado por duas semanas de
observacdo presencial no contexto educativo e, as restantes semanas, pela minha
intervencdo, e do meu par pedagdgico, atraves da estratégia de E@D. Nesse sentido,

destaco estes dois momentos em capitulos diferentes.
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2.3.1 Observacéao presencial

O momento de observacao presencial, tal como jé referi, teve a duracdo de duas semanas,
onde foi possivel realizar a caraterizacdo do contexto educativo, da sala de atividades, do
grupo de criancas e, ainda, do meio envolvente ao mesmo. Para tal, foram planificadas e
concretizadas grelhas de observacdo, onde realizei registos através da observagdo, da
escuta ativa feita as criangas e das questdes efetuadas a educadora cooperante, com
recurso a notas de campo e registos fotograficos.

Os primeiros momentos de contacto com o contexto educativo e com o grupo de criangas
foram bastante positivos. Senti que, tanto eu como o meu par pedagdgico, fomos bem
recebidas e senti uma grande empatia. Também durante estes momentos consegui
constatar o trabalho em equipa, realizado pelas duas salas, assim como o ambiente
familiar existente. Foi possivel perceber o clima de apoio e respeito mutuo do trabalho
em equipa, definido por Hohmann & Weikart (1997) como um processo interativo, onde
“os adultos utilizam muitos dos mesmos principios curriculares e das mesmas estratégias

que usam quando trabalham com as criangas” (p. 130).

Durante este momento conheci algumas estratégias utilizadas pela educadora, assim
como participei em algumas atividades propostas pela mesma. Estas incidiram,
sobretudo, nos momentos de transicdo de rotinas, em grande grupo, nos trabalhos
individuais, etc. Nesse sentido, foi pertinente compreender e conhecer 0 modo de atuar
da educadora cooperante para que, mais tarde, conseguisse cativar as criancas e conduzi-

las as experiéncias e aprendizagens dos seus interesses.

Sendo as criangas, 0s agentes principais de todo este processo, também a sua caraterizagdo
foi importante para a condugdo de uma boa acao pedagogica. Tal como nos indicam Silva,
et al. (2016) “observar o que as criancas fazem, dizem e como interagem e aprendem
constitui uma estratégia fundamental de recolha de informag¢ao” (p. 13). Partindo do que
se observa nas criancas é possivel conhecer o0s seus interesses, as suas necessidades, as
suas dificuldades, assim como as suas facilidades. Todos estes fatores, ao serem refletidos
em conjunto, permitem ao educador adequar as intencionalidades educativas face ao

grupo de criancas presente.

Em alguns momentos de observacéo presencial, a educadora deu-nos a oportunidade de
conduzir a a¢do educativa, como na hora do conto da histéria, do trabalho em pequeno

grupo, nas mudancas de espaco, entre outros. Estes aumentaram a minha confianca, assim
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como a minha autoestima e estabeleceu uma maior proximidade com as criancas.
Aguando da implementacao de estratégias da autoria da educadora (como as cangdes para
formar o inicio do “comboio”), as criangas, para além de se mostrarem familiarizadas,

demonstraram disponibilidade e confianga no trabalho que se estava a realizar.

2.3.2 Educacéo a distancia

Neste capitulo vou procurar expor o que se entende por este tipo de metodologia, as
minhas aprendizagens e dificuldades e, ainda, se a sua implementacéo foi bem-sucedida
ou ndo. Assim sendo, a educacdo a distancia foi proporcionada devido a realidade sentida
no momento (pandemia), que impossibilitou a presenca de todos os agentes educativos

envolvidos, no contexto fisico anteriormente caraterizado.

A estratégia de E@D acontece quando, efetivamente, existe uma distancia fisica entre o
educador e a crianga, neste contexto. Tal como refere Santos (2000, p.7), 0 ensino a

distancia é definido como:
(...) uma acdo educativa onde a aprendizagem ¢ realizada com uma separagao
fisica (geografica e/ou temporal) entre alunos e professores. Este distanciamento
pressupde que o processo comunicacional seja feito mediante a separacdo
temporal, local ou ambas entre a pessoa que aprende e a pessoa que ensina (citado

por Vidal, 2002).

Para tal, esta metodologia abarca um conjunto de especificidades que foram necessarias
ser adaptadas ao contexto em causa. Ou seja, para a existéncia de uma boa comunicagédo
com as criancas, foi imprescindivel a presenca de um mediador entre a educadora e as
criancas. Nesse sentido, a familia teve um papel importante durante todo este processo.
Segundo Vidal (2002), o recurso audiovisual apresenta-se como o material didatico
pedagdgico mais prazeroso de construir, sendo que permite comunicar diretamente com
a crianca e transmite uma sensacdo de proximidade. Para além disso, a mesma autora
refere que através dos videos, a crianca tem a possibilidade de contactar com a linguagem

visual, a linguagem oral e ainda a linguagem escrita, caso apareca.

O contacto com esta metodologia proporcionou a concretizacdo de algumas
aprendizagens na area das novas tecnologias, sobretudo na edi¢do de videos. Como forma

de colmatar a distancia fisica, a realizagdo de registos audiovisuais foi evidente ao longo
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de todo o percurso. Penso que estes proporcionaram momentos de proximidade com as
criangas, assim como momentos prazerosos e didaticos. Porém, no decorrer da PP, o
feedback por parte das criancas foi sendo cada vez menor, até chegar a existirem semanas
onde os Unicos feedbacks recebidos foram o da educadora orientadora e da professora
supervisora. Assim sendo, eu e 0 meu par pedagogico reduzimos o nimero de videos e
de propostas a enviar, pelo facto de ndo se obter feedback. Durante estas semanas finais,
a motivacdo foi diminuindo pela auséncia do contacto com as criangas, até ao momento

em que as criangas regressaram a escola e foi possivel obter novidades sobre as mesmas.

A distancia fisica tornou-se um obstaculo na comunicacéo, pela necessidade de existir um
terceiro elemento. Este ponto define-se com uma dificuldade bastante sentida, tal como

referi na minha 62 reflexdo:
Na edificacdo dos guides das propostas, enviadas para os pais, senti dificuldades
em adaptar a descricdo das mesmas, pois € necessario considerar que se esta a
transmitir a instru¢ao de uma atividade a distancia. [...] Deste modo, a maior
dificuldade foi, sobretudo, colocar-me no papel do adulto que acompanha a

crianca, ou seja, no papel de mediador entre a crianca e o educador (Anexo 4).

As propostas de atividades enviadas para as criangas, ao longo da PP, foram delineadas
sempre com intencionalidades educativas, com vista ao desenvolvimento do dominio
motor, cognitivo e socio-afetivo. Nesse sentido, procurou-se relacionar a intencionalidade

com o projeto curricular de grupo, assim como algumas celebragdes festivas.

Contextualizando, as propostas enviadas contavam sempre com um primeiro momento
de leitura e, de seguida, exploracGes que se relacionassem com a historia, que
promovessem a linguagem oral e compreensao da histdria e, ainda, uma proposta pratica
que permitisse desenvolver a motricidade fina ou grossa. Sendo o projeto curricular de
grupo relacionado com o fundo mar, no dia Europeu do Mar, foram enviadas propostas
de exploracdes relacionadas com 0 mesmo, com a motivacao da limpeza das praias dando

0 exemplo em video (Guido de proposta enviado para 0s pais no Anexo 5).

Perante as aprendizagens e dificuldades sentidas no decorrer da implementagcéo da

metodologia de E@D é possivel constatar o seu resultado. Ao considerar o grupo de
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criangas exposto, a predisposicdo apresentada pelas familias e pelas criancas foi
diminuindo ao longo do tempo, podendo relacionar-se com fatores como 0 cansago, a
falta de tempo, a falta de recursos tecnoldgicos, entre outros. Nao obstante, é de
evidenciar os sentimentos vividos no momento, a incerteza e 0 medo, causados pela

pandemia.

Outro ponto a salientar sobre esta metodologia é a concretizacdo da avaliacdo das
criangas. A avaliagdo, fazendo parte da acdo pedagdgica, pressupde a participacdo das
criangas, da familia e dos agentes educativos (Silva et al., 2016). Tendo em conta as
dificuldades apresentadas e a auséncia de feedback sentido, € de reconhecer que a
avaliacdo das criancas caraterizou-se como um processo pouco enriquecido. O facto de
ndo as poder acompanhar diariamente, ndo poder ver as suas aprendizagens e os desafios

que as acompanham, tornou o trabalho do educador bastante arduo. E de referir que:
a educacéo pré-escolar ndo envolve a classificacdo da aprendizagem da crianca,
nem o juizo de valo sobre a sua maneira de ser, centrando-se na documentacdo do
processo e na descricao da sua aprendizagem, de modo a valorizar as suas formas

de aprender e os seus progressos. (Silva et al., 2016, p. 15)

No meu ponto de vista, 0 E@D tinha aso para correr muito melhor do que correu, porém,
considerando a faixa etaria das criancas, sdo compreensiveis inimeros aspetos como:
diminuto tempo de atencdo; vontade de brincar livremente; saudades das relacfes sociais
escolares, entre outros. Sinto ainda que, tanto da minha parte como da do meu par
pedagdgico, o esforco para continuarmos a fazer mais e melhor foi notério, assim como

as aprendizagens realizadas ao longo da PP.

2.4 SER EDUCADORA DE INFANCIA EM JARDIM DE INFANCIA

Neste capitulo final vou procurar refletir sobre o papel de um Educador de Infancia no
contexto de JI. Primeiramente vou apresentar, o papel de um Educador de Infancia,
referindo a pedagogia inspirada, e o papel da crianca, com recurso a autores de referéncia.
De seguida, vou expor as minhas dificuldades e aprendizagens que ocorrem ao longo da
PP.

A presente PP permitiu-me ver com outros olhos o papel de um Educador de Infancia,

conhecer outro contexto educativo e, tal como ja referi, contactar com uma metodologia
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de ensino diferente. Numa primeira instancia, aquando dos momentos de observacao
(presencial) procurei refletir e aprender mais sobre como conduzir a acdo pedagogica.
Para tal, decidi que a mesma iria focar-se huma pedagogia de participacdo, onde as
criancas sdo vistas como as personagens principais da acdo. Conforme a minha 22

reflexdo:
Ao promover uma pedagogia de natureza construtivista, terei que ter em
consideracdo 0 meu papel, enquanto educadora, e enquanto promotora de
aprendizagens significativas paras as criangas. Nesse sentido, a minha relacdo com
as criancas «deverd pautar-se pela reciprocidade, pela igualdade de direitos e
responsabilidades e pela minimizacao de atitudes autoritarias, tanto quanto seja
possivel em termos praticos» (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008, p. 40)

(Anexo 6).

Sabendo que as criancas sdo seres ativos, competentes e com direitos é necessario saber
escuta-las, de modo a conseguir guia-las nas suas aprendizagens. Nesse sentido, Oliveira-

Formosinho (2007) define a pedagogia da participacdo como:
[...] uma dialogia constante entre a intencionalidade conhecida para o ato
educativo e a sua prossecucdo no contexto com o0s atores, porque estes sao
pensados como ativos, competentes e com direito a co definir o itinerario do
projeto de apropriacdo da cultura, a que chamamos educacdo (Oliveira-

Formosinho, 2007, pp. 18-19).

Um Educador de Infancia apresenta um papel de extrema importancia no que diz respeito
ao modo como efetua a sua pratica. Segundo Agostinho (2015) é fundamental a pratica
educativa descentralizar-se do educador e focar-se nas criancas, enquanto decisoras das
suas vivéncias. Ao implicar a crianca na pratica pedagogica, o papel do Educador muda
por completo, a fim de tornar as experiéncias das mesmas, mais participativas e,

essencialmente, prazerosas.
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O envolvimento da crianca pressupde, tal como ja referi, uma escuta ativa sobre 0s seus
interesses. Assim como referem Silva et al. (2016), a observagcdo do brincar e dos
momentos de iniciativa das criangcas permitem ao educador conhecer e perceber esses
mesmos interesses e, por sua vez, perspetiva-los em novas propostas/projetos, com o
apoio de todo o grupo de criancas. Este aspeto foi considerado na edificacdo da primeira
planificacdo, através das observacdes realizadas ao grupo.

Outra funcdo do Educador de Infancia é avaliar as criangas, a par com as mesmas, 0S
familiares e os restantes agentes educativos. Avaliar uma crianca ndo se designa a
distingui-la e avalid-la no seio de um grupo, mas sim individualmente, ou seja, “ndo se
realiza para comparar resultados de uma crianga com o resto do grupo e classifica-los,
mas para obter informac¢do com critérios totalmente individuais sobre o seu proprio
progresso” (Cardoso, 2013, p. 87). Através do ensino a distancia, neste contexto com os
diminutos feedbacks recebidos, a avaliacdo das criangas ficou aquém do que deveria ser,
sendo que “a abordagem mais importante para a apreciacdo e reconhecimento das
aprendizagens da crianga ¢ a observagdo do que as criangas fazem e dizem” (Portugal &
Leavers, 2010, p. 43).

O E@D dificultou o meu papel, enquanto mestranda, no sentido em que impossibilitou
algumas das minhas ac¢des. Estas dizem respeito a organizacdo do ambiente, a escuta e a
documentacdo que, como referem Oliveira-Formosinho & Formosinho (2013b), fazem
parte do papel do educador. O mesmo, ao compreender as criancas, através da observacéo,
conseguird dar resposta e entenderd os seus interesses e conhecimentos, para que a
aprendizagem se desenvolva nos “encontros culturais de criangas e adultos”. (Oliveira-

Formosinho & Formosinho, 2013b, p. 61)

Todavia, ao longo da PP foi necessario colmatar a auséncia da observacao e ajustar a
pratica educativa. Nesse sentido, as planificacdes realizadas, ndo fizeram jus a potenciais
situacOes observadas (com exce¢do da primeira), porém procuraram ir ao encontro do
Plano Anual de Atividades (PAA), assim como a celebracdo de datas festivas. Para tal, as
propostas apresentadas continham sempre uma intencionalidade educativa focada no
desenvolvimento da crianca. Posso assim salientar este ponto como uma dificuldade
sentida, no decorrer do semestre, mas também como uma aprendizagem, porque
proporcionou a necessidade de pensar em novas estratégias. Por exemplo, com a

existéncia de um mediador, entre a minha comunicag¢do com a das criangas, foi necessario
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colocar-me no lugar do mesmo e saber ajustar a minha linguagem escrita, nos guides

apresentados.

Em suma, as minhas aprendizagens e dificuldades foram sendo retratadas ao longo de
toda a dimensdo reflexiva. Considero que ao longo da PP, o trabalho a realizar foi
sofrendo diversas alteragdes, mas que consegui, em conjunto com o meu par pedagogico,
superar essas adversidades. Aprendi também que, com resiliéncia e empenho, tudo é
possivel. Através dos momentos de reflexdo € possivel compreender o que esta bem, o

que poderia ter corrido melhor e, ainda, procurar novas solucgdes e/ou outros caminhos.

CAPITULO 3 — O 1.° CICLO DO ENSINO BASICO: DOIS
CAMINHOS DE APRENDIZAGENS

Neste capitulo procuro realizada uma reflexdo sobre as PP’s concretizadas em 1.° Ciclo
do Ensino Basico (CEB), que corresponderam ao terceiro e quarto semestre do mestrado.
Primeiramente irei contextualizar a primeira etapa do ensino basico e, posteriormente,
apresentar os contextos educativos frequentados, caraterizando as turmas. No terceiro
ponto tenciono refletir sobre o meu percurso, frisando as minhas expetativas e receios, e
os elementos presentes no ciclo educativo — a observacao, a planificacdo, a atuacao e a
avaliacdo — expondo as minhas aprendizagens e dificuldades. Terminarei com uma
reflexdo, critica e fundamentada, sobre o papel de docente no ensino basico, enfatizando

a minha experiéncia.

3.1 INTRODUCAO

O contexto de 1.° CEB carateriza-se como a primeira etapa no ensino basico, este definido
como “universal, obrigatorio e gratuito” pela Lei de Bases do Sistema Educativo, no
Decreto Lei n.°46/86 de 14 de outubro, no 6° artigo ponto 1. O mesmo tem a duracao de
quatro de anos (desde o 1.° até ao 4.° ano de escolaridade) e a ingressdo das criancas neste

contexto ocorre quando as mesmas atingem 0s seis anos de idade.

De acordo com a alinea a) do n°3 do artigo 8° do Decreto-Lei n°46/86, de 14 de outubro,

0 objetivo especifico deste ciclo de ensino é expressado pelo:
[...] desenvolvimento da linguagem oral e a iniciagao e progressivo dominio da

leitura e da escrita, das nogdes essenciais da aritmética e do célculo, do meio fisico
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e social, das expressfes plastica, dramatica, musical e motora (Decreto-Lei

n°46/86 de 14 de outubro, 1986).

Nesse sentido, 0 ensino basico conta com varios documentos de orientacdo curricular, dos
quais se destacam as Aprendizagens Essenciais e o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (PASEO). Segundo a Direcdo-Geral de Educacao (2018), o
primeiro visa orientar na “planificagdo, realizacdo e avaliagdo do ensino e da
aprendizagem” elencando os “conhecimentos, as capacidades e a atitudes a desenvolver

por todos os alunos” com base no PASEO.

3.2 APRESENTACAO DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS

As PP’s no 1.° CEB tiveram momento no ano letivo de 2020/2021 e ambas ocorreram em
contextos educativos numa regido do centro do Pais, pertencentes a rede publica. A PP
em 1.° CEB I foi desenvolvida num centro escolar, perto do centro da cidade, composto
por uma infraestrutura recente, uma generosa area e um vasto leque de recursos humanos
e fisicos. A PP em 1.° CEB Il ocorreu numa instituicdo ndo t&o recente, na periferia da

cidade e contava apenas com duas salas de aula.

A préatica em 1.° CEB I foi realizada numa turma de 2.° ano de escolaridade, constituida
por vinte e quatro alunos, sendo dez do sexo feminino e catorze do sexo masculino. No
inicio do ano letivo, as idades dos alunos registavam-se entre 0s seis e 0S 0ito anos e a
turma encontrava-se reunida desde o ano letivo anterior, o que marcou a sua cumplicidade
e amizade, ndo sO entre 0s pares, mas também dos alunos com a professora. No geral, a
turma era participativa e curiosa, mas alguns alunos distraiam-se facilmente e

apresentavam dificuldades de aprendizagem.

No seio da turma destacou-se um grupo de alunos com bastantes dificuldades no seu ritmo
de aprendizagem. Assim, esse grupo era composto por seis criancas, sendo que uma delas
ndo tinha o portugués como lingua materna. Ao nivel da linguagem, esse grupo, no inicio
do ano, ndo demonstrava capacidades de leitura, contudo no momento final da PP
apresentaram uma evolucdo significativa. Ao nivel da matemaética, as competéncias
também eram reduzidas, salientando-se a dificuldade da designacdo dos nimeros até a
primeira centena. Deste modo, o desenvolvimento oral e linguistico deste grupo, assim

como 0 seu raciocinio matematico diferenciava-se da restante turma.
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Sobre a pratica em 1.° CEB II, esta foi desenvolvida numa turma de 4.° ano de
escolaridade, composta por doze alunos, sendo cinco do sexo masculino e sete do sexo
feminino, com idades registadas entre nove e os dez anos. Também a maior parte desta
turma se encontrava reunida desde o jardim de infancia, o que evidenciou alguma
cumplicidade e proximidade nas relagdes afetivas entre os alunos. Assim, a turma era
pequena e unida, porém o comportamento dos alunos tendia a alterar-se consoante o
contexto: na sala de aula, os alunos eram pouco respeitadores, mas calmos; no recreio

eram mais conflituosos uns com os outros.

De forma menos abrangente, ao longo da PP identificaram-se grupos de alunos com
caracteristicas semelhantes. Assim, distinguiu-se um grupo de poucos alunos que
apresentava maior facilidade na construcéo de aprendizagens, um grande grupo de alunos
que construia as suas aprendizagens no limiar da média e um pequeno grupo de alunos
que apresentava dificuldades no processo ensino-aprendizagem. No final do ano letivo,
apenas um aluno ficou retido no mesmo ano escolar, devido a todo o seu percurso escolar

e as suas dificuldades acentuadas.

3.3 O PERCURSO NO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

A experiéncia na PP em 1.° CEB | ocorreu durante quinze semanas, entre setembro de
2020 e janeiro de 2021. A mesma realizou-se durante o periodo de pandemia causado
pelo virus SARS-CoV-2, pelo que a propria pratica teve de ser ajustada a essa
adversidade. Nesse sentido, o percurso foi marcado por catorze semanas presenciais no

contexto educativo e, uma semana, através da metodologia de ensino a distancia.

A PP em 1.° CEB Il ocorreu no periodo de abril a junho de 2021 e teve a duracao de dez
semanas. As primeiras trés semanas diferenciam-se das restantes, pois existiu a
oportunidade de frequentar o contexto durante os cinco dias da semana, 0 que levou a
uma pequena experiéncia da realidade de um professor de 1.° CEB. A prética continuou
a ser marcada pelo impacto da pandemia, ao nivel das propostas que ocorreram ao longo

da mesma.

3.3.1 As expectativas e inquietacoes

O inicio do percurso num contexto de 1.° CEB trouxe algumas expectativas e
inquietacOes, essencialmente, pela mudancga do contexto da primeira infancia para os

primeiros anos de escolaridade. Considerando que no ano letivo anterior — 2019/2020 — a
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componente presencial da pratica pedagdgica fora interrompida devido a pandemia
vivenciada, o receio de poder voltar a acontecer era enorme. Assim, as minhas
inquietacBes traduziram-se nas seguintes questdes: sera que vou conseguir criar uma
relacdo de proximidade com os alunos?; Seré possivel facilitar momentos dindmicos com
os alunos sem torna-los individualistas?; Como funcionar& o plano de contingéncia da
instituicdo?; Serei capaz de exercer o papel de professora com sucesso?. Perante estes
receios ainda surgiu o uso da mascara cirargica e o distanciamento fisico que considerava

que iria influenciar a relagdo com os alunos.

Nesse sentido, na préatica vivenciada no contexto com o 2.° ano de escolaridade, sucedeu
a necessidade de recorrer ao E@D, apenas na Gltima semana — o que também levou a uma
nova experiéncia enriquecedora. No inicio do novo contexto com o 4.° ano de
escolaridade, as inquietagdes descritas surgiram novamente, porém sentia-me mais
consciente e calma perante toda a situacdo ja vivenciada. O contexto de pandemia
condicionou, na medida em que influenciou/dificultou a vivéncia de algumas
experiéncias, que podiam ser ricas para a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.
Por exemplo, o trabalho colaborativo entre as criancas, onde as mesmas “orientam,
apoiam, dao respostas e inclusive avaliam e corrigem a atividade do colega, com o qual
dividem a parceria do trabalho” (Colago, 2004, p.339, citado por Damiani, 2008, p.222).
Por conseguinte, este aspeto proporcionou a aprendizagem e o dominio de competéncias

na area de resolucédo de problemas.

O momento inicial de ambas as préaticas impeliram a um misto de emocdes, devido ao
desconhecido. O (des)conhecimento do ano de escolaridade, do contexto, da turma e da
professora, com quem iria realizar a pratica, gerou 0 aumento da curiosidade, das
expectativas e a criacdo de diferentes cenarios imaginarios. Porém, aquando do
conhecimento de ambos os contextos, das metodologias de trabalho utilizadas e dos
proprios alunos, o sentimento de inquietacdo diminuiu, pois foi através dele que pude

questionar, refletir e aprimorar a minha acéo pedagdgica ao longo do tempo.

As expectativas para a ultima pratica do mestrado eram bastante altas, pelo facto de
contactar com um novo curriculo — as aprendizagens essenciais de 4.° ano. Também
idealizei diversos contextos, onde pudesse colocar em pratica diferentes metodologias
estudadas, como o trabalho por projeto, a aprendizagem através da resolucdo de

problemas e o0 ensino exploratorio. No entanto, 0 meu objetivo pessoal para a préatica final
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consistia em superar as dificuldades sentidas na primeira prética, tais como o exercicio
da avaliacdo, sendo esta uma expetativa e uma inquietacdo constante ao longo de todo o

percurso.

3.3.2 A observacao

A observacdo fez parte do processo de conhecimento dos alunos e foi fulcral para poder
tomar decisdes em funcdo do seu sucesso educativo — tal como o recurso a diferenciacao
pedagogica. O pedagogo Zabala (1998) evidencia que a observacdo é um dos fatores que
sustenta a intervencao, pois permite integrar os seus resultados e assegurar as producoes
das préximas. Sendo a observagdo um “procedimento de investigagdo”, esta permite
aprender acerca do comportamento dos alunos, através de registos e reflexdes (Arends,
1995, p.557).

Deste modo, compreendi que a observacdo, e consequente interpretacdo da mesma,
influencia a organizagédo do ensino e auxilia o professor na tomada de decisdes em fungao
da satisfacdo das necessidades dos alunos. Também Fortin (1999, p. 36) esclarece-nos
que a observacdo “¢ a chave do conhecimento”, pois possibilita o alcance dos objetivos
estabelecidos. Neste caso, a procura e consequente recolha das informacdes necessarias
para conhecer os alunos, 0 meio e 0 contexto educativo s6 foram possiveis através da
pratica de uma observacao atenta e focada na realidade envolvente. Assim, esta técnica,
indissocidvel do processo de ensino-aprendizagem, possibilitou os meios para ajustar a

minha pratica educativa.

A observacao, tanto dos contextos educativos como dos alunos, ocorreu durante todos 0s
periodos de pratica educativa, com recurso a instrumentos de recolha de dados. Os
instrumentos privilegiados foram as grelhas de observacao, as notas de campo, a consulta
do PCT e algumas questdes efetuadas as professoras cooperantes. Através destes, aprendi
ndo sO as carateristicas das turmas, mas também as estratégias com que as mesmas se

encontravam familiarizadas.

Todavia, 0 exercicio de observar, nos momentos de nao atuacao, permitiu-me posicionar
na perspetiva dos alunos e considerar o facto de estes apenas conseguirem observar 0s
olhos da professora, devido a utilizacdo da maéscara cirdrgica. Este condicionador
facilitou o entendimento da importancia da comunicacéo atraves do corpo e dos olhos,

algo que trabalhei ao longo de todo o percurso. Durante 0s momentos de intervengéo
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procurei, tanto quanto o possivel, observar os alunos de modo a conseguir acompanhar
0S Seus processos, através de uma intervencao diferenciada, em prol do sucesso educativo
dos mesmos (Zabalza, 1998; Cosme & Trindade, 2012).

A partir das primeiras observagdes, foi possivel comecar a conhecer as turmas e a
perceber as carateristicas individuais dos alunos. Na otica de Luft (1970), “cada turma
desenvolve 0s seus proprios processos internos, os seus padrdes de interacdo e 0s seus
proprios limites. [...] Apesar da variacao quotidiana, existe uma certa constancia em cada
turma que emerge da sua histdria individual” (p.81, citado por Arends, 1995, p.108-109).
Deste modo, cada aluno tem a sua propria personalidade e o seu ritmo de aprendizagem
e, nessa ldgicam, perante as diferengas acentuadas em ambas as turmas, foi necessario

recorrer a diferenciagdo pedagogica, facto este evidenciado nas primeiras reflexdes:
Deste modo, a nossa acdo pedagogica também sera regida pela diferenciacéo
pedagdgica, metodologia definida por Visser (1993, conforme Dias, 2010) como
uma contemplacéo desafiante no curriculo de cada aluno, através da selecao de
estratégias adaptadas ao mesmo, pelo que: ao organizar-se as atividades e as
interacdes de modo a que cada aluno seja frequentemente confrontado com
situacOes pedagdgicas significativas para si e adequadas as suas caracteristicas,
estd a procurar dar-se uma resposta a todos os alunos, o que fomentara o sucesso
educativo (Grave-Resendes & Soares, 2002, conforme Dias, 2010, p.77) (Anexo

7).

A diferenciacdo pedagdgica surgiu com o intuito de promover o sucesso educativo de
todos os alunos, onde se deve “ter em conta, num primeiro momento, as dificuldades
especificas da aprendizagem desses alunos para, num segundo momento, se proporem e
concretizarem acdes pedagogicas capazes de superar o hiato existente entre estes e 0s
objetivos constantes daquele curriculo” (Cosme & Trindade, 2012, p. 66). Na perspetiva
de Henrigue (2011), diferenciacdo pedagdgica implica uma nova conce¢do de todo o
processo educativo, onde deve ser concretizada uma sele¢do adequada do método de

ensino e das proprias estratégias de aprendizagem em prol das capacidades dos alunos.
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3.3.3 A planificacéo

O segundo momento do ciclo educativo — a planificagdo — é construido com base nas
observacgdes, reflexdes e conhecimento dos contetdos curriculares. A planificagéo,
carateriza-se como um plano que pode ser elaborado diaria, semanal, mensal ou
anualmente, sendo que Arends (1995) acrescenta que a mesma esquematiza os conteudos,
identifica as técnicas a serem utilizadas, todos o0s passos a ter em conta, especifica as
tarefas, salienta 0s materiais necessarios e todo o processo de avaliagao.

A construcdo deste documento, no decorrer das praticas pedagogicas, tentou seguir uma
linha orientadora que fizesse ponte entre os varios contetdos do curriculo e as proprias
aprendizagens essenciais a alcancar. Nesse sentido, as planificacdes sdo edificadas
segundo o critério temporal, sendo que nos contextos presentes apenas foi possivel
contactar com a mesma a médio/curto prazo. Assim, contactei com a realidade de uma
planificacdo semanal e uma planificacdo diaria, faltando uma planificacéo a longo prazo,
pois estas “constituem o suporte organizador das planificacfes a médio prazo e estes, por

sua vez constituem o suporte das planificagdes a curto prazo” (Cardoso L. , 2010, p. 46).

Assim sendo, ao longo de todo o percurso, a construcao da planificacdo trouxe alguns
desafios, tais como a gestdo do tempo, a delineacéo das atividades e, por conseguinte, a
estruturacdo das mesmas. A reformulacdo e adaptacao diaria das mesmas também se fez

sentir pela necessidade de criar momentos favoraveis a aprendizagem.

A gestdo do tempo revelou-se um aspeto central na acdo pedagogica e um exercicio
bastante complexo. Através das observacdes iniciais foi possivel ter uma nogéo da gestdo
do tempo, porém aquando da primeira intervencdo percebi, efetivamente, a sua
importancia. De acordo com Arends (1995, p.79), o tempo € um recurso que cabe ao
professor controlar, “ndo s6 o tempo que deve ser gasto numa matéria especifica, mas
como gerir e focalizar o tempo dos alunos nos assuntos escolares em geral”. E evidente
que a gestdo eficaz do tempo ndo foi bem-sucedida nas primeiras intervencgdes, pelo que
foi necessario (re)estruturar a planificacdo, tal como ja referi. Contudo, ao longo de todo
o percurso fui aprendendo a gerir melhor o tempo, em prol das necessidades dos alunos e
das atividades propostas. Considero ainda que, para a concretizacdo eficaz da sua gestéo,
é impreterivel o conhecimento da turma, ao nivel dos seus ritmos de aprendizagem e o

conhecimento eficaz dos contetidos a explorar.
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Na prética pedagdgicaem 1.° CEB I, a delineacéo e a construcdo das propostas, em fungéo
dos contetidos curriculares a explorar foi também outro desafio. O meu objetivo, enquanto
interveniente, passou pela implementacdo de propostas que fruissem de uma linha
orientadora com a integracao das diferentes areas curriculares. Ao sustentar a minha acdo
pedagodgica numa abordagem mais construtivista (Dias, 2010), foi necessario pensar em
metodologias de ensino/aprendizagem que ndo se focassem na instrucao direta (Trindade
& Cosme, 2010). Todavia, existiram momentos em que a minha préatica se restringiu ao
ensino de conceitos, mas tentei sempre procurar estratégias que tornassem 0 processo
educativo mais dindmico, onde os alunos tivessem a oportunidade de participar e
manipular objetos/materiais. Experienciei que as atividades ludicas que facam sentido
para os alunos sao fulcrais, pois “se os contetidos forem trabalhos com uma visdo
prazerosa, a brincar, e tornando as criangas ativas, serdo melhor apreendidos” (Neto,

2020, p. 127).

Um exemplo de proposta ludica realizado em sala de aula foi a criagédo de um jogo da
gloria sobre a Higiene Oral (figs. 10 e 11). Sabendo que o jogo “é considerado promissor
para a aprendizagem (e ensino) com significado” (Fortuna & Bitterncourt, 2003, p.253),
o mesmo foi planificado (Anexo 8) com o intuito de tornar a aula mais prazerosa e
dindmica, sustentando os conteudos curriculares a serem explorados e, essencialmente,

facilitar um momento de aprendizagem significativa.

Figura 10 - Momento antes da realizacéo Figura 11 - Momento antes da
do jogo realizagdo do jogo

Nesse sentido, os alunos mostraram interesse na proposta, conhecimento sobre o tema,
desenvolveram as suas relacGes, apropriaram-se de novas regras e participaram
ativamente. A proposta em si, promoveu novas aprendizagens, ndo s6 nos alunos, mas
também no meu percurso, enquanto profissional de educacdo. Estas fizeram-se sentir na

logistica de toda a planificacdo, na interligacdo de contetdos curriculares (denticéo,
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higiene oral e alimentacdo), assim como nas aprendizagens a promover na sua realizacao

e no meu proprio papel, enquanto professora.

Na dltima semana neste contexto tive a oportunidade de contactar com o E@D,
recorrendo a metodologia de trabalho da professora cooperante. Esta modalidade
“constitui uma alternativa de qualidade para os alunos impossibilitados de frequentar
presencialmente uma escola, assente na integracdo das tecnologias de informacéo e
comunicagéo (TIC) nos processos de ensino e aprendizagem como meio para que todos
tenham acesso a educacgdo” (Portaria n.° 359/2019, 2019). A comunicac¢do com os alunos
passou a ser feita através das novas tecnologias de informacéo, através da plataforma do
classrroom. Nesta submeteram-se propostas para os alunos realizarem diariamente e
prepararam-se outras tarefas semelhantes, com o mesmo carater e objetivos, para serem
exploradas numa aula sincrona. Para a realizacdo das mesmas, a turma foi dividida em
trés grupos, sendo um dos grupos (designado por grupo 1), o j& evidenciado com mais
dificuldades no desenvolvimento das aprendizagens. Deste modo, as tarefas e as aulas
sincronas do grupo 1 foram delineadas em funcéo das capacidades e competéncias dos

alunos, assim como das aprendizagens a alcangar com 0S mesmos.

Tambeém na pratica pedagdgica em 1.° CEB II, procurei planificar ligando os varios
conteudos das diferentes areas curriculares. Este exercicio foi complexo e exigente,
porém enriquecedor. Uma proposta que gostaria de salientar diz respeito a realizacao de
uma visita de estudo virtual (VEV), que se tornou uma estratégia de aprendizagem,
aquando da impossibilidade de realizar uma visita de estudo presencial. Por outras
palavras, esta metodologia constitui “uma boa alternativa” quando a realiza¢ao da propria

visita “esta fora de questdo” (Reis, 2009, p. 7).

Para Pinto (2015) estas visitas de estudo virtuais sdo um meio de solucdes educativas que
permitem aos alunos contactar com realidades distantes e, colmatando com as ideias de
Reis (2009), s6 sdo possiveis atraves da internet e da utilizacdo das novas tecnologias.
Apesar de ndo substituirem por completo a experiéncia de uma visita real, as visitas
através do computador permitem aceder a locais que, de outra forma, permaneceriam

inacessiveis. Salienta-se a importancia das visitas:
[...] que com as inimeras possibilidades de navegabilidade, interatividade e a

possibilidade de integracdo de varios recursos multimédia, coloca a disposicao de
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alunos e professores um vasto leque de alternativas que, fazendo a ponte entre a
sala de aula e 0 ambiente exterior, podem levar a aprendizagem além das fronteiras
da escola, transportando os alunos para uma vivéncia mais concreta, pratica e

interativa da sua aprendizagem (Pinto, 2015, p. 29)

O processo de concretizacdo da VEV apresentou 4 fases: a investigacdo, a preparacao, a
concretizacdo e a reflexdo sobre a mesma. A primeira etapa consistiu na procura dos
possiveis interesses dos alunos, com a conciliacdo das aprendizagens essenciais esperadas
para 0 4.° ano de escolaridade (nas varias areas curriculares) e na investigacdo sobre os
possiveis sites eletronicos e museus que promovessem visitas virtuais. A escolha prendeu-
se pelo recurso a um museu — MAAT (Museu de Arte, Arquitetura e Tecnologia) - “uma
instituicdo internacional que se dedica a promover o discurso critico e a pratica criativa
com vista a suscitar novos entendimentos sobre o presente histérico e um compromisso

responsavel para com o futuro comum” (Fundagdo edp maat, 2021).

Na segunda fase — preparacdo — analisou-se as possiveis propostas, definiram-se 0s
objetivos, assim como as respetivas aprendizagens a promover. Passou-se ao contacto
com a instituicdo (ap0s a aprovacao da professora cooperante), tratou-se dos respetivos
procedimentos e o envio das autorizagbes aos encarregados de educagdo. A visita
intitulada por “Gedmetras da Arte” primava a utilizagdo da matematica, através da
geometria, nas cores e nos materiais (obras de arte). Como tal, delinearam-se 0s seguintes
objetivos: reconhecer a importancia da geometria e das relagdes geométricas;
compreender a importancia da Matematica na vida em sociedade; despertar a curiosidade
e interesse pelo mundo que nos rodeia; conhecer e valorizar o papel dos Museus; observar
e colocar questbes que evidenciam 0 seu desejo de saber; promover a capacidade de

apreciacdo critica de manifestacGes artisticas.

A terceira fase que correspondeu a concretizacdo da propria visita divide-se em trés
etapas: pré-visita — onde os alunos tiveram a oportunidade de explorar o site do MAAT e
registar o que esperavam da visita — a visita — onde foi proporcionado o contacto com a
mediadora e se efetuou a visita (Fig. 12 e 13), com recurso a registos hum guido (Anexo
9) — e, por ultimo, a pds-visita — onde se procedeu a discussdo e reflexdo da mesma com

os alunos, com indicagdo das suas aprendizagens.
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Figura 12 - Turma durante a VEV Figura 13 - VEV através
do Zoom

A Ultima fase corresponde a reflexdo de toda a proposta, as aprendizagens construidas e
dificuldades sentidas. Assim, aprendi a planificar uma VEV, toda a dinamica envolvente
no contacto com as entidades e a comunicacdo com o0s encarregados de educacdo, a
delinear os objetivos da visita, de acordo com o curriculo e 0s possiveis interesses e
necessidades dos alunos. Também me consciencializei sobre o facto de a proposta virtual
ser um 6timo recurso pedagdgico, pois possibilitou a participacdo dos alunos e o contacto
com o mediador, sendo assim uma estratégia com ‘“potencialidade de estimular a
imaginacédo dos alunos, proporcionando-lhes uma oportunidade para estabelecer relacbes
entre os seus conhecimentos prévios e nova informacao que vao adquirindo” (Jonassen et
al., 2003, conforme Pinto, 2015, p.29).

Durante a VEV, a turma foi provocada pela mediadora a elaborarem uma maqueta de um
prédio para todos os alunos da turma, tal como a obra visionada sobre o bairro da Jamaica.
Nasce 0 projeto “Um prédio para todos”, onde os alunos tiveram a oportunidade de
contactar com a realidade matematica, através de medicBes, célculos de éareas e
perimetros, etc. Este projeto foi bem conseguido na medida em que se procedeu a todos
0S passos com registo e calculo das unidades de medida, através de uma projecdo inicial

— planta — e, de seguida, a elaboracdo individual do seu apartamento (Fig. 14 e 15).
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Figura 14 - Projeto "Um prédio para todos"

Esta experiéncia fomentou o trabalho cooperativo entre os alunos, sendo que cada um
trabalhava para um trabalho final de grupo. A experiéncia foi sempre produtiva, pelo que
observei que os alunos ndo tinham a nocao de que estavam realmente a aprender, o que
significou um envolvimento positivo na atividade. O entusiasmo dos alunos com o
produto final foi notorio, o que traduz o seu envolvimento e interesse na proposta, sendo
que cabe ao professor interpretar esse interesse ¢ “relacionar as matérias as atividades de
aprendizagem com os interesses dos alunos” (Arends, 1995, p.126), com o intuito de

associar a motivacao ao sucesso educativo.

3.3.4 A atuacéo

O momento da atuacdo, em conformidade com a observacéo, a planificacéo, a reflexdo e
a avaliacdo, permitiu colocar em préatica todas as aprendizagens adquiridas nesses
momentos. Desta forma pretendo salientar os desafios que surgiram ao longo do meu
percurso nas diferentes PP’s, evidenciando a minha experiéncia na metodologia de E@D

e as respetivas aprendizagens.

A transicdo do contexto da primeira infancia para os primeiros anos do ensino basico
verificou algumas diferencas na minha atuacdo. O momento de passagem para uma sala
de aula com 23 alunos transmite uma sensacao diferente e desafiante do entrar numa sala
de jardim de infancia. Por sua vez, os contextos de 1.° CEB também foram bastante

diferentes, ndo so pelo ano de escolaridade, mas pela prépria turma e meio envolvente.

Como ja referi, no primeiro contexto a turma era composta por 23 alunos (2.° ano de
escolaridade) e no segundo contexto por 14 alunos (4.° ano de escolaridade). A partir

deste dado € possivel referir que a minha postura em sala de aula era diferente, na medida
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em que no Ultimo contexto conseguia acompanhar de mais perto os alunos, chegando a
todos de igual forma. Com 0 2.° ano de escolaridade, 0 acompanhamento mais individual
dos alunos era mais dificil, sendo que a professora cooperante me auxiliou em alguns

momentos.

Os desafios que foram surgindo ao longo da pratica pedagdgica em 1.° CEB |
relacionaram-se também com a planificacdo delineada, pois é nesta que se prevé a gestdo
do tempo, mas € no contexto que, efetivamente, se tem de lidar com ele. Sendo a sua
gestdo bastante complexa (Arends, 1995), esta leva a aquisicdo de estratégias que levem
a sua superacdo, tais como a improvisacdo, a delineacdo de atividades de recurso, a
demonstragdo de uma atitude positiva e de confianca e, fundamentalmente, ao
conhecimento dos alunos de modo a antecipar possiveis situagcdes. Acredito que ao longo

do meu percurso fui desenvolvendo, progressivamente, estas estratégias.

Como ja referi, a postura e a expressdo/comunicacdo oral sdo bastante importantes nesta
profissdo e salientam-se ainda mais perante a situacdo atual de saude. Nesse sentido, este
foi outro desafio que tentei colmatar ao longo da PP em 1.° CEB | e tal como referi na

minha 72 reflex&o:
No que diz respeito a minha postura, considero que esta foi positiva, porém
existem algumas dificuldades a salientar. Estas incidem, sobretudo, nos momentos
de comunicacdo oral com o grande grupo. Sinto que ainda preciso de melhorar a
minha expressividade, tanto corporal como oral. Sobre 0s aspetos positivos, estes

dizem respeito a minha confianca e seguranca (Anexo 10).

Sendo a voz o principal meio de comunicacdo, esta deve transmitir seguranca e ser clara,
com o intuito de garantir a atencdo dos alunos (Vieira & Belhau, 2009). Perante o exposto,
saliento também que outro desafio disse respeito as estratégias utilizadas nos momentos
de trabalho autbnomo ou em grande grupo. Precisei de aprender a distinguir os momentos
em que devo apoiar os alunos, individualmente ou em grande grupo, de modo a ser uma
professora presente para todos. No fundo, este facto relaciona-se com a gestéo da sala de

aula e de conseguir apoiar os alunos que mais necessitam. E também de considerar que:
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(...) o fato dos alunos ndo conseguirem realizar sozinhos determinadas atividades,
ndo significa que eles ndo tenham condigcbes para tanto. O que ocorre, é que
naquele momento as capacidades cognitivas necessarias a realizagdo das tarefas
propostas encontram-se em processo de formagéo, razdo pela qual estes alunos
necessitam do auxilio do professor que pode vir em forma de novas explicaces,

apoio efetivo, atividades diferenciadas (...) (Meira, 1998, p. 66).

Ao escolher as estratégias em que o curriculo é colocado em prética (e ter a capacidade
de refletir sobre as mesmas) caminho no percurso de “aprender a ensinar” (Arends, 1995).
Deste modo, em prol de uma boa dindmica dentro da sala de aula e ao refletir sobre todos
estes aspetos, 0 meu papel enquanto professora encontra-se em construcdo. Nao obstante,

todos os desafios descritos culminam em aprendizagens que estardo sempre em evolucao.

Relativamente a semana de E@D, a minha atuacdo circunscreveu-se apenas com um dos
grupos, ap6s a observacdo da acdo da professora cooperante com a restante turma.
Considero que consegui experienciar um pouco desta dindmica e adquirir algumas
ferramentas para o futuro, tais como pensar na forma de comunicar a distancia, tornar as
propostas esclarecedoras, mostrar sempre disponibilidade aos alunos e procurar conhecer

0S seus contextos e, essencialmente, apoiar ndo sé os alunos, mas também os pais.

No contexto da pratica pedagogica em 1.° CEB I1, o meu papel enquanto agente educativo
focou a exploracdo de novas metodologias de trabalho e a procura pelo dinamismo que
deve ser proporcionado aos alunos. No inicio da pratica evidenciei na 32 reflexdo
individual:
Quanto a minha postura, € de referir que procurei estar para os alunos e transmitir
que estes podiam contar comigo. Necessito ter mais firmeza e apostar em

momentos que diversifiguem a minha voz e até os movimentos, como forma de

captar a atencdo dos alunos (Anexo 11).

Perante o exposto, considero que no decorrer de toda a pratica fui adquirindo algumas

competéncias ao nivel da exposi¢ao da voz e da propria comunicag¢do com os alunos. Com
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o desenrolar da pratica, as intervengdes foram ocorrendo de forma natural e descontraida,
sem quaisquer problemas. Sinto também que desenvolvi algumas capacidades de
resolucdo de problemas, através do improviso e em ndo me focar apenas na planificagdo
elaborada. A aula deve ser, assim, conduzida, de forma a tornar as aprendizagens dos
alunos enriquecedoras e ndo apenas na concretizacdo de uma planificacdo que, por vezes,

pode fazer sentido num momento prévio e ndo no momento de intervencao.

3.3.5 A avaliacédo

Na minha perspetiva, a avaliacdo é a componente mais exigente que integra 0 processo
de ensino-aprendizagem e constitui-se um fator decisivo para a compreensdo do mesmo
(Valadares & Graca, 1998). De acordo com o Decreto Lei n.° 55/2018, a avaliagdo permite
verificar a concretizacdo de aprendizagens significativas e o desenvolvimento de
competéncias a alcancar, previstas no PASEO. Nesse sentido, cabe ao professor,
enquanto agente educativo, “recolher a informagdo necessaria para tomar decisdes
corretas, e ja deve ser claro que as decisdes que os professores tomam sdo importantes
para a vida do aluno” (Arends, 1995, p. 228).

Ao longo do meu percurso na pratica pedagogica em 1.° CEB | tive dificuldades em
concretizar, eficazmente, o exercicio da avaliagdo. Quanto a sua planificacdo, esta foi
sempre cumprida através da edificacdo de questdes de avaliacdo pretendidas para cada
experiéncia educativa, em prol das aprendizagens essenciais. Todavia, considero que a
realizacdo das mesmas deveria ter seguido um critério, de acordo com o que se pretendia

avaliar — as atitudes, as capacidades ou 0s conhecimentos.

Nos momentos de recolher informac6es, a técnica, maioritariamente, privilegiada foi a
observacao, através do recurso a notas de campo, porém “a observagdo, mesmo utilizada
de forma pouco sistematica, permite a recolha de informacdes sobre 0 modo como 0s
alunos vdo desempenhando as suas tarefas e quais as competéncias e a atitudes
desenvolvidas enquanto decorre o processo ensino-aprendizagem” (Valadares & Graga,
1998, p. 106). Também através da realizacdo de fichas de atividades, da realizacdo de
jogos de consolidacdo e das reflexdes semanais com os alunos foi possivel avalia-los para,
posteriormente, ser possivel tomar juizos de valor. Ainda assim, este exercicio foi
insuficiente devido a minha dificuldade em identificar todas as aprendizagens dos alunos,

individualmente.
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Na préatica pedagdgica em 1.° CEB Il tentei colmatar as dificuldades expostas
anteriormente e estabeleci como um dos objetivos principais a concretizacdo de uma
avaliacdo, com enfoque nas aprendizagens dos alunos (atitudes, capacidades e
conhecimentos). Tal como na pratica anterior, a observacdo foi a técnica privilegiada,
assim como o recurso a notas de campo. Porém, ao observar o comportamento dos alunos
e as suas atitudes em sala de aula, eu e 0 meu par pedagdgico optamos por pensar em
estratégias que desenvolvessem a comunicacdo oral dos alunos, assim como o seu espirito

argumentativo e criativo, mas também a reflexdo critica sobre o seu proprio percurso.

Assim, foram criados os Conselhos de Turma, uma estratégia associada a metodologia do
Movimento da Escola Moderna. Este movimento portugués € “um espago de permanente
experimentacdo e de encontros continuos, onde a formagao acontece através da partilha
multipla entre os varios niveis de escolaridade e as diferentes areas disciplinares” (Niza,
1992, conforme Vasconcelos, 1997, p.39). De uma forma geral, esta metodologia visa o
desenvolvimento de uma formacdo democrética e sociomoral dos alunos, envolvendo-os

na gestdo do seu proprio curriculo e assim, também, na sua propria avaliagéo:
A avaliacdo assenta numa negociacao cooperada dos juizos de apreciacdo e do
controlo de objetivos assumidos nos planos curriculares coletivos e nos planos
individuais de trabalho e de outros mapas e listas de verificacdo do trabalho de
aprendizagem, que servem para registo e monitoragem do que se contratualizou

em Conselho de Cooperacao Educativa (Movimento da Escola Moderna, 2021).

A criacdo de conselhos de turma focou a intengdo de colocar os alunos na gestao das suas
aprendizagens e das suas atitudes. Tendo em conta que as condutas em sala de aula eram
um pouco insatisfatorias, o objetivo prendia-se pelo seu melhoramento, assim como pelo
desenvolvimento da responsabilidade, da autonomia, da tomada de decisdo e do espirito-

critico dos alunos.

Nesse sentido, os Conselhos foram planificados para o primeiro e ultimo momento da
semana e designados dois papeis principais — o presidente e o secretario. Estes papeis no
Conselho | foram desempenhados pelas alunas mestrandas e tinham como objetivo: o
presidente de dirigir, questionar e mediar o discurso com toda a turma; o secretario de

registar no computador, no Diario de Turma (Anexo 12), as conclusdes e 0s objetivos
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definidos. Nos conselhos seguintes foram desempenhados por todos alunos, de forma

rotativa.

Os materiais utilizados nas primeiras semanas foram os Diérios de Turma, que continham
todos os contetdos e algumas atividades planificadas para a semana a decorrer, 0s
objetivos de turma (que os alunos tinham de definir), os objetivos pessoais e a
identificacdo das dificuldades, aprendizagens, e dos gostos de cada aluno. No decorrer
dos Conselhos, notou-se uma repeticdo dos topicos descritos anteriormente, pois eram
comunicados oralmente e registados com a observagdo de todos. Assim, optou-Se por
criar Diarios Pessoais (Anexo 13), com registo escrito e individual, onde os alunos
passaram a ter mais privacidade e, por conseguinte, desenvolver o seu pensamento critico

e criativo.

Sobre o primeiro Conselho, este correu bem, porém todos demonstraram dificuldades em
aceitar as opinides uns dos outros, sendo que muitos ndo concordaram com os objetivos
de turma definidos, e em justificar as suas atitudes, em perceberem o que necessitam de
melhorar — face aos objetivos por eles préprios delineados — e em dialogarem — em turma
— sobre todos os assuntos. Tal como é referido no PASEO, o Pensamento Critico e

Criativo € uma das areas de competéncias que os alunos devem desenvolver, através:

Os alunos observam, analisam e discutem ideias, processos ou produtos
centrando-se em evidéncias. Usam critérios para apreciar essas ideias, processos
ou produtos, construindo argumentos para a fundamentacdo das tomadas de
posicdo. Os alunos concetualizam cenérios de aplicacdo das suas ideias e testam
e decidem sobre a sua exequibilidade. Avaliam o impacto das decisdes adotadas.

(Martins, et al., 2017, p. 24)

Face as dificuldades sentidas, que se traduzem também em necessidades, a metodologia
de trabalho a aplicar deve ter em atencdo todos estes fatores. Assim, ao longo dos
conselhos, os alunos foram desenvolvendo essas competéncias, porém considerando que
0 secretario e o presidente eram sempre diferentes, estes momentos podiam correr de

forma bastante dispar.
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Ainda sobre a avaliagdo, durante a pratica pedagogica em 1.°CEB Il foi possivel contactar
com elementos avaliativos semanais, uma proposta desenvolvida pela professora
cooperante, com o intuito de compreender as aprendizagens concretizadas pelos alunos e
nédo de avalia-las concretamente. Estas eram realizadas no final da semana (sexta-feira) e
foi possivel planificar e elaborar duas avaliagdes, enquanto interveniente, e nas semanas
seguintes consultar as resolucées dos alunos. Este tipo de avaliacdo insere-se no dominio

da avaliacdo formativa, sendo:

[...] um exercicio de produgdo de conhecimento acerca dos processos que se
realizam em sala de aula, do impacto do ensino nas aprendizagens e,
fundamentalmente, um exercicio em acdo, numa perspetiva de desenvolvimento,
de adaptacdo, de ajustamento de propostas e de estratégias de ensino para

melhorar as aprendizagens (Cosme, et al., 2020, p. 18).

Deste modo, a edificacdo de propostas deste geénero permitiu adequar a pratica
pedagogica, desenvolvendo “uma ética marcada pela responsabilidade de proporcionar
aprendizagens e possibilidades de sucesso a todos, tendo em conta as carateristicas de
cada um” (Cosme, et al., 2020, p. 18). A informacao recolhida nas avaliagdes permitiu
tomar decisOes sobre a aprendizagem dos alunos, sobre as aprendizagens e 0s proprios
conteudos que mereciam mais aten¢do (Valadares & Graca, 1998, p.56). Nao foram so
tomadas em atencdo as respostas certas, mas também as erradas, pois estas traduzem que
a aprendizagem pode néo ter sido concretizada e revelam a necessidade um novo estimulo
(Cosme, 2020). Assim, através deste tipo de avaliacdo possibilitou perceber se as
estratégias de ensino utilizadas eram ou ndo adequadas para todos os alunos da turma.
Estas decisdes evidenciaram-se nas reflexdes concretizadas ao longo da préatica

pedagdgica.
3.4 SER PROFESSORA NOS PRIMEIROS ANOS DO ENSINO BASICO

A especificidade profissional do professor € caraterizada pela “acdo de ensinar”, processo
este que Roldao (2007, p.95) perspetiva como “a especialidade de fazer aprender alguma
coisa (a que chamamos curriculo, seja de que natureza for aquilo que se quer ver
aprendido) a alguém”. Todavia, o professor deve ser dotado de um conhecimento

profissional de varios saberes, tais como cientificos, cientifico-didaticos e pedagogos
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(Rold&o, 2007). Importa também salientar que a competéncia de um professor ndo se
traduz apenas nestes conhecimentos, dado que:

O conhecimento profissional refere-se ao repertorio de conhecimentos necessarios
ao exercicio profissional em um determinado campo, considerando-se a
especificidade da funcdo neste campo, a identidade profissional da categoria que
0 constitui, 0 contexto em que esta funcdo é concretizada e os diversos aspectos

que interferem nesta prética e definem esta funcgdo. (Richit & Ponte, 2020, p. 4)

O papel de um professor torna-se eficaz através da criacdo de ambientes produtivos para
os seus alunos, que consigam motiva-los e encoraja-los (Arends, 1995). Porém, nédo
devera ser apenas um mediador entre os alunos e os contetidos de aprendizagem, mas sim
um “interlocutor qualificado” (Trindade & Cosme, 2010), que deve refletir sobre
estratégias e metodologias que permitam aos alunos de se apropriarem de conhecimentos,
“do ponto de vista das aprendizagens e das competéncias que se espera que os alunos
realizem e desenvolvam” (Cosme, 2018, p. 10). Assim, tal como Cosme (2018), recuso a
ideia de que o professor € um transmissor de conteudos, mas sim a entidade que auxilia
os alunos na construcdo dos mesmos, através da atribuicdo de significados (Cosme &
Trindade, 2012).

A minha experiéncia, enquanto professora num 2.° ano de escolaridade, surgiu apds o
desafio de uma PP em Jardim de Infancia, maioritariamente a distancia. Sinto que a falta
de contacto com criangas afetou a minha relacéo inicial com a turma e, sobretudo, devido
a situacdo pandémica emergente. Nesse sentido, procurei construir uma relacdo positiva
com os alunos, nas primeiras semanas, para que 0s mesmos deixassem de me ver como
uma figura desconhecida e sentissem interesse na relacdo que se avizinhava. A
comunicacgdo surgiu como a chave central desse processo, 0 que me fez aperceber da
bagagem cultural dos alunos e da necessidade de ser reconhecida no processo de ensino-

aprendizagem.

Ao longo de todas as intervencgdes, e até mesmo nos momentos destinados a observacao,
foi possivel representar o papel de professora, vivenciar diferentes experiéncias, tomar
decisOes, ter uma escuta ativa (sobre os alunos, a professora cooperante e 0 meu par

pedagdgico) e compreender a esséncia desta profissdo. Porém, o papel de professor é um
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papel que ndo passa apenas pela observacgdo, planificacéo, intervencdo e avaliacdo do
processo de ensino, mas sobretudo pela reflexdo de todos esses procedimentos. E através
da reflex&@o constante que se consegue: compreender o que se observa; planificar de forma
flexivel e em funcédo das necessidades dos alunos; adaptar a pratica educativa; perceber a
importancia das contribuicdes dos alunos; oferecer o apoio adequado; avalia-los
consoante as suas capacidades (Zabala, 1998).

Ao longo de todo o meu percurso procurei sempre refletir, diariamente, com o meu par
pedagogico, e identificar os aspetos que poderiam ter sido realizados de forma diferente,
através do seu entendimento enquanto observadora. A professora cooperante também me
apoiou imenso, ajudou-me a refletir, a pensar em novas estratégias de forma a superar as

minhas dificuldades e foi um pilar essencial nesta PP, pois levou-me a aprender a ensinar.

No contexto com o0 4.° ano de escolaridade, a minha experiéncia foi bastante
enriquecedora na medida em que pude superar algumas dificuldades e desenvolver mais
capacidades ao nivel da atuacdo/postura, da planificacdo e, até mesmo, da reflexdo. O
contacto com alunos com mais idade parecia assustador (ao inicio), sobretudo com as
faltas de respeito sentidas. Este facto foi um desafio constante, porém penso que o respeito
se ergueu e os alunos comecaram a ter consciéncia das suas atitudes — os Conselhos de
Turma foram bons potenciadores. A experiéncia de intervir quase uma semana inteira
(cinco dias) permitiu-me consciencializar, ainda mais, do trabalho que a préatica de
docente exige. Foi possivel obter uma visao mais proxima da realidade, o que foi bastante

impulsionador.

O préprio ambiente educativo e a gestdo da sala de aula foram dois aspetos que fui
aprendendo ao longo da pratica, que se fizeram sentir na planificacdo e nas formas de
agir. Também o uso de estratégias que fomentassem um ambiente de aprendizagem
motivador (Arends, 1995) teve lugar nas minhas planificacdes. Desse modo, o papel de
um professor passa pela gestéo de todos esses pontos de modo a que o fluxo das atividades

ndo seja perturbado por:

[...] conversa entre alunos quando o siléncio ¢ desejavel, alunos que nao
trabalham nos problemas propostos pelo professor para serem feitos no lugar,
alunos que saem dos lugares em alturas inadequadas. A intervencédo do professor

face ao comportamento inadequado do aluno (...) deve ser rapida, muitas vezes
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discreta e visando manter o fluxo das atividades e tarefas de aprendizagem no

caminho certo (Arends, 1995, p. 187).

A realizacdo de uma visita de estudo virtual foi também uma aprendizagem e um desafio,
ndo s6 para os alunos, mas também para mim. Toda a logistica envolvente levou a

conquista de aprendizagens, tal como referi na 62 reflexdo:

[...] algumas aprendizagens relativamente a logistica e aos procedimentos
inerentes a visita (contactar a instituicdo, agendar a prépria visita, aguardar os
contactos, delineagé@o dos objetivos, envio das autoriza¢des para os encarregados
de educacgéo, pagamento da mesma, etc.). Estes aspetos foram importantes para a
minha construcéo enquanto agente educativo e para compreender a complexidade
envolvida. Foi também possivel observar e aprender como € que os alunos se
comportariam numa visita se a natureza fosse presencial, pelas atitudes e pelas

questdes colocadas (Anexo 14).

Por fim, considero que para conseguir realizar uma pratica educativa com sucesso é
necessario conhecer os alunos, entender as suas dificuldades/ facilidades, os seus
comportamentos e atitudes, assim como as relagdes de afinidade entre os alunos da turma.
Para além do conhecimento do curriculo, ser professor € estar presente para 0S Seus

alunos, é ajuda-los a construir as aprendizagens e deixa-los tracarem o Seu percurso.
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PARTE Il — DIMENSAO INVESTIGATIVA

Na segunda parte do relatdrio é apresentado o estudo de caso desenvolvido durante a PP
em 1.° CEB I. Este estudo foi concretizado seguindo trés fases: a realizacdo de entrevistas
iniciais, fazendo o levamento das atitudes dos alunos face a disciplina de matematica, a
implementacdo de uma sequéncia de jogos matematicos e, por ultimo, a concretizacéo de
novas entrevistas com o intuito de conhecer as opinides dos alunos sobre as aulas de

matematica com os jogos implementados.

Esta parte encontra-se organizada em cinco capitulos, sendo estes a introducédo, onde é
apresentada a problematica do estudo e a sua relevancia. De seguida, o enquadramento
teorico, que sustenta o estudo segundo autores de referéncia, a metodologia utilizada e a
apresentacao e discussdo dos resultados obtidos. Por Gltimo, é exposta a conclusdo do

estudo, com as limita¢cdes do mesmo.

CAPITULO 1 — INTRODUCAO

O primeiro capitulo pretende dar a conhecer o estudo, sendo assim dividido em dois

topicos: a pergunta de partida e os objetivos de investigacao e o seu contexto e relevancia.

1.1 PERGUNTA DE PARTIDA E OBJETIVOS DE INVESTIGACAO

O presente estudo de natureza investigativa, inserido na tematica dos jogos matematicos,
teve como propdsito a criacdo de ambientes de aprendizagem ladicos, na area curricular
de Matematica. Surge assim a seguinte pergunta de partida: “De que modo é que, no 1.°
CEB, a utilizacdo de jogos permite o desenvolvimento do calculo mental e contribui para
0 desenvolvimento de atitudes favoraveis relativamente & area curricular de

Matematica?”. Perante esta pergunta de partida definiram-se os seguintes objetivos:

i.  Definir o conceito de jogo e perceber como pode ser uma estratégia de

aprendizagem;

ii.  Identificar as atitudes dos alunos face a disciplina de matematica;

iii.  Implementar uma sequéncia de aprendizagem em que 0 jogo € O recurso
[estratégia de ensino aprendizagem privilegiada;

iv.  Analisar as atitudes e o envolvimento dos alunos na realizacdo das tarefas
matematicas envolvendo jogos;

V.  Compreender de que modo a utilizacdo dos jogos facilitou o desenvolvimento do
calculo mental e de atitudes favoraveis face & matematica.
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1.2 CONTEXTO E RELEVANCIA DO ESTUDO

O estudo foi realizado no ano letivo de 2020/2021, num contexto de 1.° CEB, com alunos
do 2.° ano de escolaridade. A PP foi concretizada apds um periodo de confinamento total,
no 3.° periodo do ano letivo anterior, 0 que levou a adotagcdo de medidas preventivas
contra a pandemia sentida — COVID-19. Nesse sentido, 0 uso de mascara passou a ser
obrigatorio para os professores, assim como a desinfecdo constante das méos para todos
os intervenientes. Deste modo, foram tomadas todas as medidas preventivas, inclusive 0s

alunos utilizaram mascara, apesar de ndo ser obrigatorio.

Por outro lado, o impacto da pandemia e o uso das medidas preventivas, como a mascara,
limitaram a relagdo professor/aluno, pelo distanciamento causado e, consequentemente
possiveis faltas de atencdo e audigdo. Ainda assim, surtiu efeitos (negativos) nas
estratégias de ensino e aprendizagem adotadas durante o confinamento do 3.° periodo do
ano letivo anterior. Como tal, foi necessario pensar em novas estratégias que ajudassem

a minorar todos estes constrangimentos.

O estudo encontra-se dividido em trés fases, pelo que a primeira e segunda fase foram
realizadas presencialmente e a terceira fase foi concretizada por via online, devido a um
novo confinamento. A segunda fase de investigacao, que diz respeito a implementacao
dos jogos, foi concretizada com quatro alunos do 2.° ano de escolaridade, porém a aula

foi direcionada para toda a turma composta por 24 alunos.

O primeiro contacto com o 1.° CEB relevou-se desafiante, ndo sé pelas razdes
anteriormente descritas, mas pela necessidade de criar estratégias de ensino e
aprendizagem, a medida que se conhecia o contexto. A implementacdo de jogos surge
pelo interesse na propria area, assim como pela necessidade de tornar as aulas dindmicas

e de, efetivamente, perceber se funcionavam enquanto estratégia de ensino.

Nesse sentido, indo ao encontro das dificuldades dos alunos, na decomposi¢do dos
numeros e na realizacdo de calculos, optei por implementar alguns jogos, com o intuito
de desenvolver o calculo mental dos alunos e, ainda, de tornar as aulas mais interessantes,
no sentido que lhe é dado por Ralha (1992,pp.205-206), e proporcionando assim “aulas
onde os alunos sintam vontade de participar de uma forma ativa e ndo como meros

espetadores”, para que Se desenvolvam atitudes positivas em relagdo a matematica.
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O ludico, tal como defende Raupp & Grando (2016) detém um papel significativo, tanto
nas criangas, como nos adultos, aquando relacionado com o jogo. Assim, 0 processo de
tornar os jogos, como o domind, em jogos educativos, cabe ao adulto consoante a sua
intencdo (Kishimoto, 2003). Por um lado, Antunes (1999) defende que através do jogo é
possivel construir novas aprendizagens que enriquecem e desenvolvem a personalidade
dos alunos e, por outro lado, permite ao professor utilizd-lo como instrumento de

avaliag&o.
CAPITULO 2 - ENQUADRAMENTO TEORICO

No presente capitulo sera apresentada a literatura visitada que serve como suporte teérico
ao estudo realizado. Num primeiro ponto serdo expostos os conceitos de jogo e da sua
potencialidade enquanto recurso no processo de aprendizagem. De seguida, sera
apresentada a definicdo de calculo mental e as estratégias utilizadas pelos alunos na sua

concretizacdo. Por ultimo, sera exibida a relacdo existente entre o jogo e a matematica.

21 0JOGO

O jogo € um termo de dificil caraterizacdo, pois assume diferentes designacdes para
inimeros autores (Antunes, 1999; Huizinha, 1990 conforme Raupp e Grando, 2016;
Kishimoto, 2003; Neto, 2020), porém, em latim, a palavra «jogo» surge de jocare, que
significa “um divertimento, brincadeira, passatempo sujeito a regras que devem ser
observadas quando se joga” (Antunes, 1999, p.11). Para Neto (2020), representa também

fingimento e luta, fatores que pressupdem uma intencdo no seu comportamento.

Na perspetiva de Neto e Silva (2004), o ato de jogar designa duas atividades diferentes, a
brincadeira e o jogo, sendo a sua diferenca primordial a exigéncia de regras. Ou seja, a
brincadeira ndo pressupde quaisquer regras fixas, as acOes sdo espontaneas e,
contraditoriamente, 0 jogo assume as regras como a sua esséncia. Para Huizinha (1990,
p.14), as regras “sdo um fator muito importante para o conceito de jogo. Todo jogo tem
suas regras. Sao estas que determinam aquilo que ‘vale’ dentro do mundo temporario por

ele circunscrito” (citado por Raupp & Grando, 2016, p.68).

Todavia, Neto (2020) categoriza as atividades ltdicas (jogos) em quatro grupos: o “jogo
simbolico”; o “jogo com objetos”; o “jogo social”; e o “jogo de atividade fisica”. Para o

presente estudo, o tipo de jogos utilizados inclui-se na categoria “jogo com objetos”,
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sendo esta definida como “a capacidade de manusear e manipular objetos diversos
(naturais, didaticos, tradicionais, etc.), movido pela curiosidade e com progressiva
complexidade, de acordo com a idade, 0 sexo, a crenga, a situacao geografica e a cultura

em diversos contextos de a¢dao” (Neto, 2020, p.38).

Também Kishimoto (2003) estudou a relagdo do jogo e do brincar, no seio da educagdo

infantil, compreendendo a sua esséncia no desenvolvimento da crianga:

Ao permitir a agdo intencional (afetividade), a construcdo de representacdes
mentais (cogni¢do), a manipulacdo de objetos e o desempenho de aches
sensoriomotoras (fisico) e as trocas nas interagBes (social), 0 jogo contempla
varias formas de representacdo da crianca ou suas multiplas inteligéncias,
contribuindo para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil (Kishimoto, 2003,

p. 36).

Por outro lado, o jogo em criangas “maiores” ¢ visto por Chateau (1987) como uma
necessidade de busca ao “principio da atividade ludica ndo mais num impulso interno de
tendéncias, mas numa necessidade mais ampla de se afirmar, de revelar os seus poderes”

(p.19), acrescentado:

E por ser estranha ao mundo do trabalho que a crianca se afirma através do jogo.
[...] O que a crianga ndo aprecia ¢ o trabalho for¢ado e sem finalidade visivel, nao

Ihe agrada despender as suas energias sem tirar um proveito (Chateau, 1987, p.34).

As atividades ladicas, intrinsecamente relacionadas com o0 jogo, representam um
importante papel ao longo da vida do ser humano e sdo essenciais em qualquer idade
(Raupp & Grando, 2016). Nesse sentido, Neto (2003) refere-se ao comportamento ludico
como “uma tarefa facil de identificar, mas dificil de definir e descrever considerando o
seu lado obscuro, imprevisivel e aleatorio. O estudo do jogo apresenta-se como um
fenémeno complexo e global” (p. 6). E assim, mais uma vez, referida a dificuldade de

explicar o conceito de jogo, através de uma definigdo Unica.
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2.1.1 O jogo como estratégia de aprendizagem

Partindo do entendimento do conceito e das potencialidades do jogo, é possivel
perceciond-lo como um recurso de aprendizagem. A sua dimensdo educativa surge
quando as situagdes ludicas sdo proporcionadas por um adulto, intencionalmente, com o
proposito de estimular a aprendizagem (Kishimoto, 2003). Sabendo que as aprendizagens
das criancas sdo significativas quando o que concretizam lhes faz sentido, é necessario

procurar o interesse e alid-lo as suas necessidades.

O jogo é potenciado como um meio de aprendizagem, cuja importancia se encontra
“diretamente ligada ao desenvolvimento do ser humano em uma perspetiva social,
criativa, afetiva, historica e cultural” (Alves & Bianchin, 2010, p. 283).
Independentemente da sua estrutura, o jogo “¢ uma fase necessaria, que faz a ponte entre
a fantasia e a realidade e promove, por isso, em simultaneo, o desenvolvimento social e

intelectual, numa fase eminentemente ladica do desenvolvimento infantil” (Alsina, 2004,

p. 6).

O jogo didatico ou educativo € visto como uma atividade onde sdo definidos “objetivos
educacionais, cognitivos ou afetivos” (Rino, 2004, p.21), que se encontram intimamente
relacionados com os contetidos curriculares. Tambem Sa (1997) menciona que a atividade
Iudica leva ao desenvolvimento psicologico, cognitivo e socio-emocional do ser humano.
Partindo de um jogo educativo, com a existéncia de regras e interacéo, é possivel:
[...] recriar no jogo capacidades cognitivas e sociais que se pretende que sejam
adquiridas por uma crianca em determinado contexto. Neste sentido, a
aprendizagem através do jogo pode ser feita em meio escolar ou extra-escolar,
pois as regras e interaces que se pretendem desenvolver deverdo contribuir para

a construcdo de um cidaddo responsavel e autbnomo, para o qual a escola € apenas

um dos contributos. (Rino, 2004, p. 21)

Num ambiente educativo, para Moura (1991, p.3), ao se “optar pelo jogo como estratégia
de ensino, o professor o faz com uma intencdo: propiciar a aprendizagem. E ao fazer isto
tem como proposito o ensino de um contetido ou de uma habilidade” (citado por Raupp

& Grando, 2016, p.71). Nesse sentido, 0 jogo pode ser utilizado como meio para
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“introduzir conceitos” ou “aplicar conceitos ja formados”, sendo que ambas as vertentes
sdo validas, por isso, cabe ao professor definir a finalidade, os objetivos e as

aprendizagens a alcangar com o mesmo (Raupp & Grando, 2016, p.72).

O professor ao utilizar o jogo adquire uma ferramenta de aprendizagem que proporcionara
diferentes estimulos consoante o interesse do aluno. Assim, o jogo ajuda o aluno a
“construir suas novas descobertas, desenvolve e enriquece a sua personalidade e
simboliza um instrumento pedagdgico que leva ao professor a condi¢cdo do condutar,

estimulador e avaliador da aprendizagem” (Antunes, 1999, p. 36).

2.2 O CALCULO MENTAL

O calculo mental, tal como a sua designacao indica, ¢ um “célculo pensado (ndo
mecanico) sobre representacdes mentais dos numeros (que) envolve o uso de factos, de
propriedades dos numeros ou das operacdes e das relacbes entre 0s numeros e as
operagdes” (Noteboom, Boklove & Nelissen, 2001, p.90, conforme Brocardo &
Serrazina, 2008, pp.106-7). Os autores supracitados referem que este calculo é visto como
“calcular com a cabega”, que se pode socorrer de registos escritos, portanto nao se opde

ao calculo escrito.

Na perspetiva de Hartnett (2007), o desenvolvimento do célculo mental requer mais do
que 0 emprego de processos memorizados ou a realizacdo de algoritmicos. O calculo
permite aos alunos trabalharem “de forma flexivel e pode proporcionar-lhes o
desenvolvimento e a melhoria do seu sentido de numero” (conforme Ferreira, 2012, p.
44). Também Sowder (1992, p. 182) define o calculo mental como um “processo de
efetuar célculos aritméticos sem a ajuda de dispositivos externos”, onde o conhecimento

do préprio numero revela importancia (conforme Ferreira, 2012, p.45).

O célculo mental, segundo Buys (2001, conforme Brocardo & Serrazina, 2008, p.107)
enquadra-se nas trés formas basicas de calculo, sendo estas: “o calculo em linha”, o
“célculo recorrendo a decomposi¢do decimal” e o “calculo mental suando estratégias
variadas”. Nesse sentido, o autor descreve a primeira forma pela visualizagdo dos
numeros “em linha”, como se estivessem presentes numa reta numérica, cujas operagoes
séo realizadas com movimentos ao longo dessa reta. Na segunda, a concretizagdo do
calculo tem como recurso a decomposi¢do decimal dos nimeros e, por ultimo, no célculo

mental através do uso de diferentes estratégias, os niimeros sao vistos como “objetos” que
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podem ser manipulados de diferentes maneiras e as operagdes séo concretizadas com

recurso a uma “estrutura e de propriedades aritméticas adequadas” (Buys, 2001, conforme

Brocardo & Serrazina, 2008, p.107).

Ao particularizar o calculo mental, Buys (2001 p.145, citado por Brocardo & Serrazina,
2008, p.108) identifica trés categorias:

1. “saber quase de imediato o resultado de uma operacao (a partir de conhecimentos
memorizados ou de insight obtido a partir de regras ou propriedades das
operagoes)”;

2. “pensar rapidamente e com facilidade, de cabega”;

3. “pensar relativamente rapido e com facilidade, de cabeca, podendo recorrer a

registos intermédios”.

O célculo mental, segundo a NCTM (2000) constitui-se um dos métodos e ferramentas
de calculo a utilizar para o desenvolvimento do calculo com destreza. Este termo é
entendido pela capacidade de os alunos realizarem “calculos eficazes e precisos com
numeros de um unico algarismo” (NCTM, 2000, p.97). Para tal, segundo as normas
citadas, os alunos desenvolvem progressivamente a flexibilidade ao pensarem sobre os

numeros, caminhando assim para o desenvolvimento do sentido de nimero:

(...) amedida que os alunos compreendem a sua ordem de grandeza, desenvolvem
variadas formas de pensar sobre ele e de representa-lo, uitilizam os nUmeros como
referéncia e desenvolvem uma percecdo exata do modo como as operagdes 0S

afetam. (Sowder, 1992, conforme NCTM, 2000, p.92-93)

Ao professor cabe o papel de auxiliar os alunos a aumentarem as suas competéncias ao
efetuarem as operacdes de adicao e subtracdo, através da diversificacdo de atividades. As
NCTM (2000) referem que estas podem passar pela ajuda no estabelecimento de relacbes
entre as operacgdes e na incentivacdo ao uso de estratégias. Posteriormente, o professor
deve incentivar os alunos a “a partilhar as estrategias que desenvolveram, por meio de

discussdes de turma. Os alunos podem desenvolver e aperfeicoar as estratégias ao escutar
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as descrigdes dos raciocinos com combina¢@es numéricas efetuadas pelos seus colegas”
(NCTM, 2000, p.97).

2.2.1 Estratégias de célculo para a adicdo e subtracéo

As estratégias de célculo relacionam-se com a forma de cada aluno calcular, pelo que
Ferreira (2008, p.151) menciona que se associa ao “(...) seu sentido de numero, da
maneira como «olham» os nimeros. E algo individual, que ndo se treina, que se «observa»
em cada um”. Deste modo, as estratégias partem dos alunos e do modo como estes lhes
ddo sentido ou significado. Assim, a destreza de célculo mental surge associada ao
desenvolvimento do sentido de nimero e das operacGes que requerem uma boa

“compreensao dos nimeros e das relagdes entre eles” (Ferreira, 2008, p.52).

Da mesma forma, Cobb, et al. (1991) referem que os alunos ao trabalharem com “ntimeros
cada vez maiores, as suas estratégias de calculo desempenham um papel fundamental na
associagdo dos conhecimentos menos formais a raciocinios matematicos mais
sofisticados” (conforme NCTM, 2000, p.99). Além disso, Thompson (1999) menicona
que as estratégias de calculo mental relacionam-se com a aplicacéo de factos numéricos
conhecidos ou séo calculos de resposta rapida, de acordo com as propriedades do sistema
numérico. Porém, o autor refere que a solucdo ndo € conhecida de imediato, dai ser
necessario aplicar alguma estratégia, que cada aluno ira selecionar tendo em consideragédo

0s numeros envolvidos.

Nesse sentido, a tabela seguinte sintetiza as estratégias de calculo mental evidenciadas

por diversos autores:

Tabela 1 - Estratégias de calculo para a adicao e subtracdo (Thompson, 1999;
Fosnot & Dolk, 2001; Ferreira, 2012)

Recurso aos dobros
O aluno calcula recorrendo aos dobros. Por exemplo: 6+6= 12 ou 9+9=18

Recurso aos quase dobros
O aluno calcula com recurso aos “quase dobros”, ou seja, “dobro mais um” ou

“dobro menos um”. Por exemplo: 6+7= 6+6+1=13

Utilizando a estrutura do cinco

O aluno recorre ao nimero 5 para calcular. Por exemplo:

a) 6+7=5+5+1+2

b) “Scott: 6+7=13 —Eutirei5ao 6 e 5ao 7 e sobrou-me 3” (Thompson, 1999, p.3)
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Até ao dez (aproximagcdo a dezena)

O aluno calcula realizando uma aproximacéo a dezena. Por exemplo: 9+7 = 9+1+6
=10+6=16

Utilizando a compensacao

O aluno calcula retirando/adicionando unidades de uma parcela. Por exemplo:
a)6+8=7+7=14

b) “Jaime: 9+5=14 —10e 5¢ 15... ¢ 9 e 5 sera 14” (Thompson, 1999, p.3)
Recurso a factos numéricos basicos (ja automatizados)

O aluno calcula através de factos que ja conhece para resolver a operacao proposta.
Utilizando a Decomposicéo

O aluno calcula tratando as dezenas e as unidades de forma separada e isolada. Por
exemplo: “46 + 47 ¢ calculado fazendo 40+40 =80 e 6+7=13, respondendo 80+13
=93” (Ferreira, 2012, p.78)

O calculo mental é categorizado por trés niveis (Treffers e Buys, 2001, conforme Ferreira,

2008), tendo por base as estratégias utilizadas:

I.  Por contagem (1.° nivel) — neste os alunos evidenciam a sua contagem de 1 a 1,
recorrendo a contagem pelos dedos das méos, e a contagem de 10 em 10, através
do modelo da linha numérica.

Il.  Por estruturagdo (2.° nivel) — neste nivel os alunos ja conseguem realizar 0s
calculos através de saltos de 10 em 10 e saltos através do 10, com recurso a linha
numérica. Todavia, ja apresentam evidencias de decomposicdo das parcelas.
Dentro deste nivel - o passo intermédio para o calculo formal - € possivel
encontrar alunos com maior ou menos nivel de abstracdo, conforme a estratégia
utilizada.

1. Formal (3.° nivel) — os alunos ja conseguem efetuar calculos mentalmente sem
necessitar de algum suporto de visualizacdo, podendo registar alguns passos

intermédios. Demonstram recorrer a estratégia de utilizagdo do “dobro”.

Aprofundando o calculo por contagem, Thompson (1999, p.2) identifica algumas

estratégias utilizadas pelos alunos, no que diz respeito ao calculo com ndmeros até 20:

a) Contar a partir do primeiro nimero: a aluno comeca a contar a partir do
primeiro ndmero envolvido na operacdo (p.e. 4+5, o aluno conta,
“4...,5,6,7,8,9...€ nove”
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b) Contar a partir do nimero maior: o aluno comega a contar a partir do nimero
maior (p.e. 5+6, o aluno conta 6,7,8,9,10,11), sendo que requer a comparagédo dos
nameros e a utilizacdo da propriedade comutativa da adicdo (5+6=6+5).

C) Contar para tras a partir de um namero (count back from): o aluno realiza a
subtracdo partindo do aditivo para chegar ao subtrativo um ndmero (p.e.7-3, 0
aluno conta “7...,6,5,4”

d) Contar para tréas até (count back to): com recurso aos dedos, o aluno parte do
aditivo para chegar ao subtrativo, sendo o resultado o nimero de dedos que tem
levantado.

e) Contar até (count up from ou complementary edition): o aluno conta a partir do
subtrativo até ao aditivo, recorrendo a contagem dos dedos (p.e. 13-6, o aluno
conta partindo do 6 até ao 13).

Na “contagem para tras” a dificuldade tente a ser acrescida e pode dizer respeito a
dificuldade de os alunos calcularem mentalmente. Para tal, Baroody (1984, p.208) refere
que para os alunos melhorarem as suas competéncias a esse nivel, “devem nao somente
ser capazes de contar por ordem decrescente, mas também serem capazes de o fazer com

relativa facilidade” (citado por Ferreira, 2012, p.71).

2.3 0 JOGO E A MATEMATICA

O jogo, tal como foi referido anteriormente, pode apresentar-se como um recurso no
processo de ensino-aprendizagem. Considerando que no presente estudo procura-se
relacionar o papel do jogo face a disciplina de Matematica e ao desenvolvimento do
calculo mental, procede-se a caraterizacao da relacéo existente entre ambos — 0 Jogo e a

Matematica.

A investigagdo refere que a educacdo valoriza o uso do jogo como “uma tentativa de
qualificacdo do ensino” (Raupp & Grando, 2016, p.63), cuja implementacgao de atividades
ludico-manipulativas é necesséaria, nas salas de aula de matematica, para que “permitam
as criancas melhorar a aquisicdo de competéncias matematicas e potenciar o grau de
consciencializagdo destas aquisi¢des” (Alsina, 2004, p. 5). Nesse sentido, Kishimoto

(2010, p.95) refere-se a utilizacdo do jogo na matematica como:

O jogo na educag@o matematica parece justificar-se ao introduzir uma linguagem

matematica que pouco a pouco sera incorporada aos conceitos matematicos
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formais, ao desenvolver a capacidade de lidar com informagdes e ao criar
significados culturais para os conceitos matematicos e estudo de novos conteudos

(citado por Lapa, 2017, p. 23).

A importdncia do uso de materiais ludico-manipulativos no desenvolvimento de

competéncias matematicas é evidéncia por Alsina (2004) na seguinte tabela:

Tabela 2 - Os 10 mandamentos do jogo na aula de Matematica.
Fonte: Alsina (2004, p.7)

1. E aparte mais real da vida das criancas. Utilizando-o0 como recurso metodoldgico,
transpde-se a realidade das criangas para a escola e permite fazer-lhes ver a
necessidade e a utilidade de aprender Matematica.

2. As atividades ludicas sdo altamente motivadoras. Os alunos implicam-se muito
nelas e levam-nas muito a sério.

3. Abrange diferentes tipos de conhecimentos, habilidades e atitudes acerca da
Matematica.

4. Os alunos podem enfrentar novos conteudos matematicos sem medo do fracasso
inicial.

5. Permite aprender a partir do proprio erro e a partir dos erros dos outros.

6. Respeita a diversidade dos alunos. Todos querem jogar, mas O que € mais
significativo € que todos podem jogar em funcgéo das suas proprias capacidades.

7. Permite desenvolver processos psicoldgicos basicos necessarios a aprendizagem da
Matematica, tais como atencao, a concentracao, a percecao, a memoria, a resolugédo
de problemas e a procura de estratégias, etc.

8. Facilita o processo de socializacdo e, ao mesmo tempo, o desenvolvimento da
autonomia pessoal.

9. Os curriculos atuais recomendam de forma direta para se ter em conta 0 aspeto
ludico da Matematica e a aproximacdo a realidade das criancas.

10. Promove e conduz, em muitas ocasifes, a uma aprendizagem significativa.

Atendendo as razdes expostas por Alsina (2004), o jogo na aula de matematica traduz
inimeros beneficios e proveitos para a aprendizagem dos alunos. A motivacao dos alunos
para a aprendizagem de Matematica é tida, no senso comum, como uma tarefa dificil,
devido ao pouco entusiasmo que se exalta a sua volta. Porém, Lapa (2017) estudou a
ludicidade como ferramenta no processo de ensino-aprendizagem e refere que a
metodologia aplicada influencia a opinido dos alunos, salientando que ‘“associar a
matematica com a simples memorizacdo de férmulas e algoritmos para a resolugdo de
calculos a tem tornada enfadonha, repetitiva, sem atracdo para os alunos” (Lapa, 2017, p.
22).
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Também Borin (2007, p.9) justifica a importancia do uso de jogos na disciplina de
Matematica, pelo facto de estes permitem melhorar o desempenho e as atitudes dos
alunos, pois a motivacdo em volta do jogo refuta a presenca de uma atitude passiva e
indiferente (conforme Raupp & Grando, 2016). Nesse sentido, Ralha (1992, pp. 205-206)
elenca alguns aspetos necessarios para o estabelecimento de atitudes positivas em relagdo
a Matematica: (1) “o equilibrio entre a Matematica que se aprende ¢ a Matematica de que
se precisa no dia a dia”; (2) “estimular-se a confianca do aluno em relagdo a sua sabedoria
(conhecimentos) matematica”; (3) “procurar fazer-se aulas interessantes”; (4) “organizar-
se aulas onde os alunos sintam vontade de participar de uma forma ativa e ndo como
meros espetadores”; (5) “planear os problemas de forma a envolverem situagdes

facilmente percetiveis”.

Deste modo, muitas das atitudes identificadas partem do papel e da postura do professor,
pelo que este necessita de saber utilizar os jogos, como uma ferramenta pedagogica, de

modo a conseguir atingir os seus objetivos, sendo um:
Elemento indispensavel e imprescindivel na aplicagdo dos jogos (...). Um
profissional que assume sua crenga no poder de transformacao das inteligéncias,
que desenvolve os jogos com seriedade, que estuda sempre e se aplica cada vez
mais, desenvolvendo uma linha de cientificidade em seu desempenho, mas que
essa linha ndo limita sua sensibilidade, alegria e entusiasmo. Um promotor de

brincadeiras, que sabe brincar (Antunes, 1999, p.12).

O professor tem a funcéo de planear o jogo de forma a concretizar os objetivos delineados,
justificando a importancia pedagodgica do jogo na aprendizagem dos alunos. A
investigacdo de Grando (2009), sobre o conhecimento matematico e o0 uso de jogos na
sala de aula, salienta o papel do professor como um agente facilitador. E ele que propde
0 desencadeamento de um jogo, com o intuito de construir um novo conceito ou de
aprofundar algum conteudo ja exposto. Deste modo, designa que 0 mesmo jogo pode ter
funcBes diferentes consoante a sua aplicacdo, ou seja, como uma introducdo ou
consolidacdo de conceitos. Também faz parte do papel do professor determinar os
objetivos, selecionar e justificar as suas opgdes e optar pelos momentos adequados a

concretizacdo do jogo pedagogico (Grando, 2009).
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA

No presente capitulo encontra-se a metodologia utilizada para a concretizagdo do mesmo,
através de dois topicos — as op¢des metodoldgicas e a descri¢do do estudo. Neste ultimo,
é apresentado o contexto do estudo, 0s seus participantes, a técnica e os instrumentos de
recolha de dados e o procedimento da recolha de dados, que contém a descri¢do da
sequéncia de jogos implementada.

3.1 OPCOES METODOLOGICAS

A presente investigacdo assume a designacéo de estudo de caso, pois trata de estudar um
caso “em profundidade de um ou mais exemplos de um fendmeno no seu contexto natural,
que reflete a perspetiva dos participantes nele envolvidos” (Gall e colaboradores, 2007,
p.447, citado por Amado & Freire, 2014, p. 124). De acordo com Yin (2001, p.28), o
estudo de caso é uma investigacdo empirica que procura pesquisar um fendmeno no seu

contexto de vida real, alicercando-se a questdes do tipo “como” e “porqué”.

A investigacdo priviligia uma abordagem qualitativa e interpretativa, que se associam a
um estudo de caso (Amado & Freire, 2014), devido a necessidade de se compreenderem
as ideias e interagdes vivenciadas numa situacdo do quotidiano (Pardal e Lopes, 2011).
Assim, uma investigacdo deste cariz, detém uma “visao holistica da realidade [...] a
investigar, sem a isolar do contexto ‘natural’ [...] em que se desenvolve e procurando

atingir a sua ‘compreensao’ através de processos inferenciais e indutivos [...]” (Amado,

2014, p. 41).

3.2 DESCRICAO DO ESTUDO

O presente estudo de caso decorreu durante a PP em 1.° CEB I, numa instituicdo na zona
centro do pais, como ja foi anteriormente referido. Nesse sentido, a sua populagédo-alvo
foi uma turma de 2.° ano de escolaridade, composta por vinte e quatro alunos, sendo dez
do sexo feminino e catorze do sexo masculino, com idades compreendidas entre 0s seis e
0s oito anos. Para além da turma, também fez parte da investigacdo a professora
cooperante e 0 meu par pedagdgico, que desempenharam o papel de observadoras

participantes.

56



3.2.1 Contexto e participantes

Os participantes da investigacdo foram quatro alunos da turma do 2.° ano de escolaridade,
sendo uma crianga do sexo feminino e trés do sexo masculino, com sete anos de idade. A
selecdo dos participantes foi realizada, praticamente, de forma aleatéria, tendo como
Unico critério ter alunos de sexo diferentes. Nesse sentido, foram atribuidos nomes
ficticios as criancas, de forma a garantir a sua privacidade: o David, o Gongalo, o Rodrigo
e a Sofia.

O David € um aluno bastante participativo, questionador e curioso. Nos momentos de
realizacdo de atividades individuais, o aluno é autbnomo e auxilia o seu parceiro de mesa,
0 Gongalo. Demonstra facilidade no processo de aprendizagem, porém nos momentos
menos guiados, que requerem mais atengéo e/ou criatividade, o aluno demonstra algumas
dificuldades. E um menino um pouco introvertido nos momentos de reunifo em grande
grupo, sendo que no intervalo brinca sempre com 0s mesmos colegas, maioritariamente

do sexo masculino.

O Gongalo é um menino reservado, timido e sempre bem-disposto, que demonstra
interesse na realizacao das atividades. A sua participacao so se faz sentir quando ¢ pedida
e distrai-se facilmente. Apoia-se muito no seu colega de mesa — o David — na realizacéo
de propostas individuais, porém € um aluno com alguma autonomia. No recreio, 0 seu

tempo é sempre reservado para jogar futebol, uma das suas grandes paixdes.

O Rodrigo é um rapaz bastante participativo, calmo, curioso e sensivel, sendo que
demonstra facilmente os seus sentimentos. O seu ritmo € lento, mas em nada prejudica o
seu processo de aprendizagem, pois demonstra imensas facilidades. O aluno é auténomo,
aplicado e demonstra entusiasmo na realizacdo de todas as propostas. Por vezes, distrai-
se com os colegas e fica frustrado quando é chamado & atencdo. E colega de mesa da
Sofia e apoia-a nos momentos em que esta tem dificuldades. No intervalo gosta de brincar

a apanhada com os seus amigos e brinca com todos 0s colegas.

A Sofia é uma menina bastante meiga, um pouco reservada e insegura. Na concretizacao
de propostas individuais, a aluna pede auxilio e gosta, constantemente, de saber se 0 que
fez esta correto, sendo pouco autonoma. Nao demonstra dificuldade na aprendizagem,
mas quando as tarefas ndo sdo do seu interesse ndo exita em demostra-lo. A Sofia gosta
de brincar com as suas colegas, no intervalo, e impde-se de forma a comandar as agc0es

das brincadeiras.
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3.2.2 Técnica e instrumentos de recolha de dados

A recolha de dados foi concretizada entre 16 de novembro de 2020 e 13 de janeiro de
2021, o que correspondeu ao periodo entre a 9.2 e 15.2 semana de intervencdo. A técnica
de recolha de dados privilegiada neste estudo de caso foi a observacdo participante, pois
¢ definida como “uma técnica de investigacdo qualitativa adequada ao investigador que
deseja compreender um meio social que, a partida, lhe é estranho ou exterior e que lhe
vai permitir integrar-se progressivamente nas atividades das pessoas que nele vivem”

(Lessard-Hérbert, Goyette, & Boutin, 1990, p. 155).

Os instrumentos de recolha de dados, sobre a técnica de observacdo, foram grelhas de
observacdo (Anexo 15), gravacdes audiovisuais, registos fotograficos, notas de campo e
entrevistas. Foram elaboradas duas entrevistas que possibilitaram “a analise do sentido
que os atores ddo as suas praticas e aos acontecimentos com 0s quais se veem
confrontados” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p.193 citado por Amado & Ferreira, 2014,
p.207). As entrevistas assumiram-se como Semiestruturadas ou semidiretivas, que se
caraterizam pela elaboracdo de um guido (Anexo 16) e devido a sua liberdade na
imposicdo de questdes ao entrevistado (Amado & Ferreira, 2014). Deste modo, as

entrevistas foram gravadas e transcritas.

3.2.3 Procedimento de recolha de dados

O procedimento de recolha de dados foi estruturado em trés fases, com recurso aos
instrumentos anteriormente descritos, e tendo por base o0s objetivos da presente

investigacdo, como é possivel verificar no esquema 1:

Esquema 1 - Fases do estudo

* Realizacdo das entrevistas iniciais de forma a conhecer as atitudes dos

12 fase alunos perante as aulas de matematica (16 e 17 novembro de 2020).

* Criacdo e implementacdo de uma sequéncia de jogos matematicos que
promovem o desenvolvimento do céalculo mental (25 de novembro a 9 de
22 fase dezembro de 2020).

J

. : . - ..~ A

* Realizacdo de entrevistas finais com o intuito de conhecer as opinies dos

alunos face a realizacdo dos jogos nas aulas de matematica (12 e 13
32 fase janeiro de 2021).
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Na primeira fase foram realizadas entrevistas semiestruturadas aos participantes, num
espago exterior a sala de aula, individualmente. O intuito desta implementagdo passa pela
concretizacdo de um dos objetivos do estudo: identificar as atitudes dos alunos face a

disciplina de matematica.

A segunda fase assume a implementacdo e a concretizacdo de jogos matematicos, que
fomentam a destreza e o calculo, mais concretamente o desenvolvimento do calculo
mental. Esta fase vai ao encontro de outro objetivo do estudo: “implementar uma
sequéncia de aprendizagem em que 0 jogo € o recurso/estratégia de ensino aprendizagem
privilegiada”. Para a recolha de dados da sequéncia a apresentar, foram efetuadas as
grelhas de observacdo sobre cada jogo e realizadas gravacdes audiovisuais, através dos
quais € possivel cumprir outros objetivos: “analisar as atitudes e o envolvimento dos
alunos na realizagdo das tarefas matemdaticas envolvendo jogos” e “Compreender de que
modo a utilizacdo dos jogos facilitou o desenvolvimento do calculo mental e

procedimentos matematicos”.

A Ultima fase, a realizacdo de novas entrevistas semiestruturadas tambem foi efetuada
individualmente, porém através de uma videochamada no periodo de aulas a distancia. A
concretizacdo da mesma surge como complemento a analise das atitudes dos alunos face

a implementacao da sequéncia de jogos.
3.2.3.1 Sequéncia de jogos matematicos

A sequéncia de jogos matematicos corresponde aos trés jogos implementados no estudo.
Nesse sentido, pretendo apresentar, detalhadamente, a data de realizacdao, bem como a sua
duracdo, os materiais que envolve, as suas regras e, ainda, apresentar uma representacao
do mesmo. E de salientar que o jogo 2 e 3 (domin6 e trimind) foram construidos de raiz
pela investigadora, com o intuito de ir ao encontro das necessidades e dos conhecimentos

dos alunos.
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Jogo 1 — Tio Papel Adicao e Subtracdo

Tabela 3 — Jogo Tio Papel

Data de observacéao

25 de novembro | Tempo de observacao 25 minutos

Nome

Tio Papel — Adicao e Subtracéo

Conteudo matematico

Numeracao e calculo: célculo mental

Material Baralho com 36 cartas
Regras do Jogo e O jogo inicia com uma carta em especifico, cujo valor
de saida é 0 12.

e De seguida, o jogador que tiver uma carta com esse
valor de saida (o resultado), que equivale ao valor de
entrada da carta anterior (a operacdo), coloca-a em cima
da anterior.

e A eleicdo do vencedor é determinada pelo primeiro
jogador a ficar sem cartas.

Representacéo Figura 16- Cartas do Jogo Tio Papel

No contexto do estudo, o jogo Tio Papel foi realizado com toda a turma, em simultaneo,

e com dois baralhos de cartas em jogo, assim cada aluno teve direito a trés cartas. E de

referir que o jogo ja era do conhecimento dos alunos, pois este ja tinha sido realizado

anteriormente a data da recolha de dados. Perante o elevado nimero de jogadores, foi

necessario intervir e desempenhar o papel de intermediaria entre as cartas e os alunos, ou

seja, segurei nas cartas, discursei a expressao apresentada e tomei atencdo ao primeiro

aluno que levantava a carta com o resultado correto. Desde modo, desloquei-me até esse

aluno, tapei a carta e dirigi-me novamente ao centro da sala, li a nova operagdo

apresentada e assim sucessivamente. Os alunos foram avisados para ndo identificaram o

resultado em voz alta para que fosse possivel concretizar o jogo, de forma auténtica.
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Jogo 2 — Domind

Tabela 4 — Jogo Domind

Data de observacao

2 de dezembro Tempo de observacéo | 15 minutos

Nome

Dominé

Conteudo matematico

Numeracao e calculo: célculo mental

Regras do Jogo

Partindo das regras do domind tradicional deve-se ir
associando o resultado a respetiva operacdo. Existe uma
peca inicial pré-definida.

Descricéo

Foram elaborados dois modelos (Anexo 17).:

e Modelo A — compreende operagdes com transporte e
resultados até ao nimero natural 100.

e Modelo B - compreende operagfes sem transporte, com
resultados até ao numero natural 200.

Materiais

25 pecas (cada modelo)

Representacéo

Figura 17 - Pecas do jogo

42 GDZZJ: '59+8| 67 043+8]

Este recurso foi implementado, primeiramente, com a turma toda, utilizando o modelo B,

onde cada aluno teve direito a uma peca (em formato grande com o intuito de ser exposta

no quadro). O domino foi sendo construido pelos alunos, com o encaixe do resultado a

respetiva expressdo. Esta atividade surgiu para explicar as regras do jogo e para os alunos

se familiarizarem com o mesmo.

Para a realizacdo da investigacdo, prosseguiu-se com a implementacdo do jogo, em

pequenos grupos compostos por 8 alunos cada. Esta logistica exigiu maior atencéo devido

a necessidade de todos os alunos utilizarem mascara cirirgica e de desinfetarem,

novamente, as suas maos. Os participantes do estudo pertenceram todos ao mesmo grupo

e 0 domind implementado foi 0 modelo A. Durante a realizacdo do mesmo foi necessario

intervir, de modo a provocar os alunos (questionando-os sobre o possivel resultado), pois

apenas um elemento do grupo detinha a peca necessaria.
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Jogo 3 — Trimind

Tabela 5 - Jogo Trimind

Data de observacao 9 de dezembro | Tempo de observacdo | 20 minutos
Nome Trimin6

Contetido matematico | Numeracao e calculo: célculo mental

Regras do Jogo Semelhante as regras do dominé tradicional, deve-se ir
associando o resultado a respetiva operacdo. Porém, cada
operacdo € designada por uma cor e tem de corresponder a
um resultado com essa mesma cor.

Descricéo Foram elaborados dois modelos (Anexo 18):

e Modelo A — compreende operacgdes com transporte

e Modelo B - compreende operagdes sem transporte

e Ambos 0s modelos com resultados até ao numero

natural 100.
Materiais 25 pecas (cada modelo)
Representacéo Figura 18 - Pecas do Jogo Trimind

A implementacéo deste recurso foi idéntica a do anterior, onde se jogou inicialmente em
turma com o modelo B e, de seguida, passou-se a sua explora¢do em grupos. Novamente,
0s participantes do estudo pertenceram ao mesmo grupo e jogaram com o modelo A do
trimind. A logistica foi igual ao do jogo anterior e foi necessario intervir nos momentos

de maior impasse.

3.3 METODO E TECNICA DE ANALISE DE DADOS

A partir do momento que se recolhem dados passa a ser necessario proceder ao seu
tratamento (Fortin, 1999). Assim, o tratamento da informacéo recolhida foi concretizado
através da andlise de contetido, cujo objetivo ¢ identificado por Bardin (1977) como “a

inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo (ou eventualmente, de
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rececdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou ndo)” (p.38). Por
outras palavras, a analise de conteudo ¢ também definida como uma “estratégia que serve
para identificar um conjunto de carateristicas essenciais a significacdo ou a definicdo de
um conceito” (Fortin, 1999, p. 364).

Ap6s o preenchimento das grelhas de observacdo de cada jogo e a transcricdo das
entrevistas, optei por sistematizar a informagdo recolhida em novas grelhas de
observacao, em funcdo de cada aluno. Estas serdo remetidas para anexo, a medida que
apresento os dados recolhidos de cada aluno. Para além disso, procedi a defini¢do de
categorias de analise, como mostra a tabela 6, para analisar as grelhas ja referidas. Através
desta técnica com recurso a categorizagdo ¢ possivel “fornecer, por condensagdo, uma

representacao simplificada dos dados brutos” (Bardin, 1977, p. 119).

Tabela 6 - Categorias e Subcategorias de Analise

Propostas Categoria Subcategorias
) o ] . . Dificuldades
Entrevistas Inicial Atitudes face a matematica
Interesses

) ) Atitudes face aos jogos na | Aprendizagens
Entrevista Final

aula de matematica Interesses

Célculo por contagem

A . .- . Calculo estruturado
Sequéncia de jogos | Estratégias de célculo

Caélculo formal: aproximacéo a

dezena mais préxima

CAPITULO 4 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

Neste capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados da investigacdo, apds o seu
tratamento com recurso as categorias descritas. Estes resultados surgiram, como ja foi
referido, da realizacdo de uma entrevista semiestruturada inicial, da implementacao de
uma sequéncia de jogos matematicos e, por Gltimo, de uma entrevista final. Assim, sdo

apresentados e discutidos os resultados sobre cada caso — participante.
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4.1 DAVID

Na sua entrevista inicial (tabela 11, anexo 19), o aluno afirma que gosta de matematica
por gostar de contas, salientando também que a matematica, por vezes, é dificil,
justificando-se aquando da resolucdo de problemas. Sobre o que menos gosta, o David
disse: “Eu ndo gosto muito as vezes, quando ndo percebo o exemplo e quando é contas
dificeis . Deste modo, esta também ¢é a dificuldade apresentada pelo aluno. E de salientar
ainda que o David exprimiu que quando pensa que o seu célculo esta correto e, depois,

verifica-o como errado, que sente raiva.

Com a implementacdo da sequéncia de jogos matematicos e 0s respetivos registos da sua
observacao (tabela 15, anexo 20), é possivel identificar algumas estratégias de célculo

utilizadas pelo David e 0s seus respetivos comportamentos.

Nesse sentido, no jogo Tio Papel, o David realizou, maioritariamente, os calculos
apresentados com recurso a contagem pelos dedos. Todavia, na concretizagdo do mesmo,
o0 aluno apenas tinha interesse em saber se a sua carta tinha o resultado pretendido e néo

0 proprio resultado da operacao, visivel através da seguinte nota de campo:

Iniciava a contagem com os dedos, quando percebia que néo tinha a carta com o

resultado parava.

Na realizacdo do jogo Domind, no calculo 49+9 foi possivel perceber a utilizacdo de uma

estratégia de calculo, porém de forma incompleta:

David: 9+9 da 18 e depois é s6 adicionar ao nimero
Investigadora: Qual nimero?

[David ndo responde]

Investigadora: Ao 40... Entdo 40+18 dad quanto?

[David néo responde]

O raciocinio do David demonstra que recorreu a decomposi¢do do numero por ordens,
sendo que na Gltima utilizou a estratégia do dobro. Todavia, o aluno também pode ter
indicado, de imediato, que 9+9=18 por ser um facto numérico basico, ou seja um
procedimento por si ja memorizado (Fosnot e Dolk, 2001, conforme Ferreira, 2008). De
seguida, ndo conseguiu identificar o nimero de dezenas, nem apos lhe ser dito, e efetuar

a operacao (40+18). Ainda no jogo do Domino foi possivel observar outras estratégias de
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calculo utilizadas. Nesse sentido, na operagdo 28-9, o David referiu “é menos dez mais
um”, o que demonstrou a utilizacdo da estratégia de aproximagdo a dezena com
compensagdo, como sugere Thompson (1999), porém o aluno ndo identificou o resultado.
O David também identificou semelhancas entre os seguintes calculos 36+5 e 15+6, visivel
através da sua expressdo “é a mesma coisa”, ao qual se referia a adi¢do das unidades
(5+6=11). Ao relacionar com as estratégias de calculo, pode-se identificar aqui o recurso

a estrutura do cinco para calcular, como os autores supracitados referem.

No ultimo jogo concretizado — Trimind — foi possivel observar que o aluno consegue
realizar célculos, sem recorrer a contagem pelos dedos, como no exemplo da operagdo
56-7, relativamente & qual soube indicar o resultado. O resultado desta operacéo foi
questionado pela investigadora para uma aluna, sendo que o David respondeu “Ja sei! Da
quarenta e... nove”. Também revelou distragdo ou engano, ao referir que 21+17=28 e,
quando questionado novamente, ja respondeu 38. Apesar da circunstancia, a primeira
resposta do David indica que adicionou primeiro as unidades (1+7=8), fazendo assim uma
decomposicdo das parcelas, ao nivel do célculo estruturado (Fosnot & Dolk, 2001,

conforme Ferreira, 2008, p.147).

Reforcando este procedimento de calculo estruturado recorrendo a decomposi¢ao por

ordens, segue o seguinte dialogo sobre uma peca do jogo com o calculo 26+14:

David: Da 40
Investigadora: Como fizeste?
David: Eu fiz uma dezena mais uma dezena da vinte. Duas dezenas mais uma

dezena da trinta. E depois fiz seis mais quatro que da dez.

Apesar de no jogo do Tio Papel, o David ter recorrido a estratégia de contagem um a um
(através das suas mdos), este também revelou conhecimento sobre outras estratégias
como: aproximacdo a dezena; utilizacdo do dobro; decomposicdo de parcelas e saltos de
dez em dez (Thompson, 1999; Fosnot & Dolk, 2001; Ferreira, 2012). Porém, em todos 0s
jogos o David mostrou ter duvidas sobre as regras do jogo e distrair-se facilmente, mas
também soube ajudar os seus colegas, percetivel através da seguinte expressdo “Alguém

tem o 51?7 e da nota de campo (no jogo Trimind):

Ajudou a Sofia no local a colocar uma peca.
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Através da entrevista final do David (tabela 19, anexo 21), foi possivel perceber que o
aluno mostrou que se lembrava dos jogos, apenas ndo se recordava das suas designacoes.
O David referiu que gostou das aulas, onde foram implementados o0s jogos e que, durante
a realizacdo dos mesmos, se sentiu feliz. Sobre estes, confessou que gostou de todos e no
que diz respeito ao seu proposito — diversdo ou aprendizagem — o aluno indicou que 0s
jogos serviram para aprender matematica, mais especificamente “contas de cabec¢a”. Esta
entrevista demonstrou que o aluno ainda se lembrava dos jogos e dos seus conteudos e,

ainda, que soube utilizar a terminologia correta — “resultado e operagdo”.

De um modo geral, é possivel entender que o aluno néo recorre ao célculo por contagem
para a realizacdo dos célculos, mas sim a um célculo estruturado, que apela
principalmente a decomposicdo por ordens (Ferreira, 2008). Sdo também visiveis
situagbes em que o aluno recorre ao calculo formal, embora de um modo pouco
consistente. No entanto, as evidéncias mostram que o David tenta utilizar algumas
estratégias flexiveis de calculo, nomeadamente a aproximacao a dezena mais proxima e
a compensacao, como referem Thompson (1999) e Fonsot & Dolk (2001, de acordo com
Ferreira, 2008). De salientar que a sua falta de confianca o leva a optar muitas vezes pela

decomposicdo, estratégia relativamente a qual se sente mais seguro.

4.2 GONCALO

No momento da entrevista inicial (tabela 12, anexo 19), o Gongalo referiu que gosta de
matematica, justificando que gosta de fazer contas. Porém, quando lhe é perguntado sobre
0 que mais gosta de fazer nas aulas (por exemplo, exercicios), o aluno indicou que aprecia
formar conjuntos. Sobre o que menos gosta, o Gongalo afirmou “quando é contas muito
dificeis”. Porém, na questdo sobre as suas dificuldades, este ndo responde, mesmo apos
alguma insisténcia. Neste momento, o Goncalo demonstrou timidez, uma das suas

carateristicas principais.

Os registos de observacdo do Gongalo sobre os trés jogos (tabela 16, anexo 20) permitem
identificar o seu comportamento e as estratégias de calculo utilizadas. A sua participacdo
fez se sentir mais no jogo Tio Papel, porém a Unica estratégia que este jogo possibilita
identificar € a contagem um a um (pelos dedos das maos) — sendo esta a mais empregue
pelo Gongalo. Durante a realizagdo deste jogo, o aluno também se enganou e confundiu,

como € visivel na seguinte nota de campo:
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Comecou a contagem pelos dedos e baralhou-se. Quando ouviu o resultado pelos

seus colegas, levantou a carta.

No seguimento do primeiro jogo, o Gongalo percebeu que a rapidez na concretizacéo do
calculo era fulcral para a execucdo do jogo, assim, a medida que iam jogando, fazia a
contagem pelos dedos, cada vez mais rapida (podendo este também ser outro fator para o
seu equivoco). Tal como Morais (2011) refere no seu estudo, os alunos de 1.° e 2.° ano
tendem a recorrer ao calculo por contagem, o que se pode justificar pela pratica
insuficiente de tarefas de calculo mental.

Na realizacdo do jogo Domind, o Gongalo revelou enganar-se no seu raciocinio,
confundindo as operacdes de adi¢do e subtracdo, no célculo 42-10, percetivel pelo

seguinte dialogo:

Gongalo: 52
Investigadora: N&o, € menos. 42 — 10?

Gongcalo: 32.

Na concretizacdo do jogo Trimino, o aluno necessitou de ser incentivado para olhar para

as suas pecas e fazer os respetivos calculos, visivel pelo seguinte dialogo:

Investigadora: Gongalo, tu tens ai uma peca que encaixa. Quanto é 38+4?
Goncalo: Nao sei

Investigadora: Conta com os dedos.

Gongcalo: 42.

Investigadora: 42, de cor azul, tens?

Gongcalo: sim.

Neste momento, o aluno mostrou conseguir fazer o calculo por contagem (um a um) e ser
capaz de identificar o numero em questdo (42). Através deste incentivo foi possivel
observar o aluno a realizar a contagem “a partir do primeiro niimero” (Thompson, 1999,
p.2). Por sua vez, o facto de ter sido preciso o incentivo, revela que o aluno estava a ter
dificuldades ou apenas distraido. Todavia, em todos 0s jogos, 0 Gong¢alo manifestou
interesse, tanto nas suas pecas como nas dos colegas e, ainda, vontade de celebrar cada

jogada.
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Através da entrevista final (tabela 20, anexo 21) foi possivel perceber que o aluno j& ndo
se lembrava dos jogos realizados. Apds lhe ter relembrado sobre os jogos, o Gongalo
expressou que essas aulas “foram fixes”. Perante o que sentiu, o aluno indicou que se
sentiu bem e feliz e 0 jogo de que mais gostou foi o Tio Papel, ndo acrescentando nenhum
aos que menos gostou. Aquando da questdo sobre o propdsito dos jogos, o Gongalo referiu
que estes serviram para aprender e para divertir, justificando que a aprendizagem foi sobre
os proprios jogos (“aprendi trés jogos novos para jogar em casa’) e divertido porque
serviu para brincar. ApGs as suas respostas, ainda Ihe foi questionado se se recordava do
objetivo dos jogos e o aluno referiu que ndo se lembrava. Esta entrevista demonstrou,
essencialmente, que o aluno néo se recordava dos jogos e que 0s associou apenas por

diversdo, pelo que existem dividas na veracidade das suas respostas.

Mediante as evidéncias, é possivel considerar o aluno no 1.° nivel de célculo mental
definido por Treffers e Buys (2001), mais precisamente por contagem (conforme Ferreira,
2008). Este facto deve-se a realizagdo dos célculos com recurso essencial a contagem
pelos dedos das médos. O Gongalo demonstrou algumas insegurangas, na estratégia
evidenciada, e receio em utiliza-la no momento do jogo. O envolvimento do aluno,
evidente na rapidez e ambicdo de ganhar, reflete o quanto as atividades ludicas, no &mbito
da matematica, podem ser motivadoras (Alsina, 2004), independentemente dos

resultados.

4.3 RODRIGO

O Rodrigo, na sua entrevista inicial (tabela 13, anexo 19) indicou que gostava da
disciplina de matematica por gostar de nimeros. Nesse sentido, referiu que a realizagédo
de operag0es - “fazer contas” — & 0 que mais gosta de fazer nas aulas, assim como fazer
a decomposicdo dos numeros. Sobre o0 que menos gosta, 0 Rodrigo contou que nao sabia,
porque gostava de fazer tudo, indicando ainda que apreciava problemas e calculos com
subtracdo. Todavia, o aluno expressou que 0 momento em que sente dificuldade é quando

0S “numeros sdo grandes”.

Através dos registos de observacao sobre os trés jogos (tabela 17, anexo 20) é possivel
inferir as estratégias de célculo utilizadas e o comportamento do aluno. No primeiro jogo,
0 Rodrigo realizou os calculos, rapidamente, e sem recorrer a contagem pelos dedos. Foi
dos primeiros alunos a ficar sem cartas, o que revela a realizacdo de um calculo mental

rapido.
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No jogo do domind, o Rodrigo foi novamente o primeiro a terminar o jogo (ndo se
relaciona com a sua destreza de célculo, porque as pecas seguiam uma ordem). N&o
recorreu a contagem pelos dedos e mostrou interesse em continuar no jogo, apesar de ja
ndo ter pecas. Todavia equivocou-se no seguinte calculo 22-9, visivel através do seguinte

didlogo:

Rodrigo: Ja sei o resultado:11

Investigadora: Entdo faz 22- 10.

Rodrigo: é 12.

Investigadora: e agora?

Rodrigo: é 11.

Investigadora: Certeza?

Rodrigo: é mais 1 ou menos 1?

Investigadora: Entéo se nds retirdmos 10 e s6 precisamos de retirar 9, temos que
adicionar 1.

Rodrigo: Entdo é 13.

Deste modo, no calculo 22-9, o Rodrigo demonstrou dificuldade em utilizar a estratégia
sugerida, de aproximacdo a dezena, pois teve duvidas no momento de efetuar a
compensacdo. Esta estratégia é evidéncia por Morais (2011) como complexa, justificando

0 procedimento da seguinte forma:

a primeira parcela é adicionado ou subtraido um nimero aproximado da segunda
parcela, correspondente a um multiplo de 10, de modo a facilitar o calculo. Obtido
o resultado, este € depois compensado, ou seja, ao resultado é depois adicionada

ou subtraida a diferenca ao nimero aproximado (Morais, 2011, p.17).

No ultimo jogo, o Rodrigo foi o primeiro a terminar as suas pecas, porém ndo foi possivel
obter muitos registos de observacdo deste momento. No calculo 19+9, o aluno respondeu
de imediato, o que permite inferir a sua destreza no célculo mental. Quanto ao seu
comportamento, o aluno mostrou frustracdo no tempo de espera pela sua vez de jogar.

Este facto pode traduzir o seu interesse no jogo e a vontade de vencer.

Na entrevista final (tabela 21, anexo 21), o Rodrigou mostrou que se lembrava dos jogos

concretizados nas aulas de matematica e ainda soube identifica-los. O aluno afirmou que
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gostou dessas aulas e que se sentiu contente, na realizacdo dos jogos. Identificou que
gostou mais do trimind e menos do doming, justificando que o Gltimo apenas consistia
em “fazer uma conta com outra conta, muito pequenas”’. Porém, a opiniao relativamente
ao propdsito dos jogos, foi que estes foram s6 por diversdo e que ndo aprendeu nada.
Nesse sentido, foi Ihe questionado se ja sabia tudo, ao qual o aluno referiu que sim. O
Rodrigo foi muito conciso nas suas respostas, sendo que as suas davidas disseram respeito
a sua propria opini&o e no aos jogos. E também possivel interpretar que o aluno gosta de
desafios, pelo facto de ter apreciado mais o jogo com maior dificuldade.

Conforme as evidéncias, o calculo mental do Rodrigo aproxima-se do nivel 3 — célculo
formal — apesar de ainda efetuar o célculo por estruturacdo (Treffers e Buys, 2001,
conforme Ferreira, 2008). A rapidez com que efetuou os calculos traduzem a sua
seguranga e destreza mental, mesmo quando o raciocinio ndo é tdo conseguido. Contudo,
apesar de o aluno identificar que gosta da disciplina de matemética demonstrou uma
concecdo que quando ha divertimento ndo ha aprendizagem. Este facto revela a nédo
valorizacdo da vertente ludica nas aulas de matematica, ao que os alunos, no geral, podem

entender apenas como diversao.

4.4  SOFIA

Na sua entrevista inicial (tabela 14, anexo 19), a Sofia indicou que gostava “mais ou
menos” de matematica, justificando que a disciplina ¢ dificil. O que mais gosta de fazer
nas aulas ¢ “contas” ¢ o que menos gosta € fazer a decomposi¢do dos numeros. Porém,
esta insatisfacdo foi manifestada apds a realizagdo de uma ficha com esse mesmo
conteudo. A Sofia confessou que os momentos em que sente dificuldades sdo quando esta
sozinha. Deste modo, a inseguranca da aluna foi manifestada, pois esta prefere ter sempre

ajuda, seja do seu colega ou da professora.

Através dos registos de observacao sobre os trés jogos (tabela 18, anexo 20) é possivel
deduzir as estratégias de calculo utilizadas e o comportamento da Sofia. No primeiro jogo,
Tio Papel, a Sofia realizou a contagem um a um, através dos seus dedos. No principio do
jogo, a aluna participou algumas vezes (sempre que percebia que tinha o resultado
pedido), mas sem ser rapida o suficiente para ser a primeira. Todavia, aquando do
aparecimento de uma carta repetida (6+7), em que a aluna ja tinha calculado o resultado

anteriormente, sucedeu-se o seguinte dialogo:
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A aluna foi a primeira a levantar a carta sem realizar a contagem com os dedos.

Os colegas comecam a falar e a aluna baixa a carta.

Investigadora: Sofia, qual foi a carta que levantaste?
Sofia: 13 (expressao de davida)

Investigadora: Estas certa do resultado?

Sofia: Sim...

Através da nota de campo e da transcri¢cdo do dialogo realizado é possivel constatar a
pouca confianga que a Sofia tem nas suas capacidades. Todavia, mostrou interesse no
jogo, pois no momento de o terminar pediu para se continuar a jogar porque queria

terminar as suas cartas.

Tanto no jogo do Domin6 como do Trimino, a aluna efetuou as operagdes atraves da
contagem um a um, equivocando-se na operacdo 49+9, a qual respondeu 59 e no calculo
72+9 que ndo soube responder, prontamente. Deste modo, a aluna mostrou que necessita
de algum tempo para efetuar as operacdes, 0 que revela a pouca destreza no calculo
mental (NCTM, 2000). Através da sua participacdo e por procurar, constantemente, as

pecas, a Sofia mostrou interesse pelos jogos.

Por meio da entrevista final (tabela 22, anexo 21) foi possivel perceber que a aluna ndo
se lembrava dos jogos realizados, chegando a identificar um jogo como sendo da area de
portugués. Deste modo, apds lhe serem transmitidos/relembrados os jogos, a aluna
indicou que gostou dessas aulas e que se sentiu bem e alegre durante a concretizacao dos
jogos. A Sofia expressou que gostou mais do jogo Tio Papel e, sobre o proposito dos
mesmos, referiu que serviram para aprender “alguma coisa”, justificando que aprendeu
calculos que ndo sabia e que se lembrou de outros. Por fim, acrescentou que as aulas
“foram fixes”. A entrevista demonstrou que o unico jogo que Ihe foi, realmente, explicado,
foi 0 jogo que identificou como o que mais gostou, levantando assim a ddvida se a Sofia

se lembrou, efetivamente, dos restantes jogos.

A Sofia revelou ainda pouca destreza no calculo mental, porém a sua persisténcia nao a
fez desistir dos jogos. O seu nivel de calculo mental encontra-se no calculo por contagem,
visivel nos momentos em que conta pelos dedos. A aluna revelou facilidade em

concretizar calculos com algarismos menores e com numeros relativamente maiores ja
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ndo soube responder. Contrariamente ao Rodrigo, a aluna entendeu que os jogos foram

educativos, pelo facto de ter aprendido operacdes que ndo sabia.

CAPITULO 5 — CONCLUSAO

No ultimo capitulo pretende-se apresentar uma conclusdo do estudo, finalizando a
dimensdo investigativa. Nesse sentido, seréo expostas as conclusdes do estudo, tendo em
consideracdo a questdo de investigacdo e 0s objetivos definidos. Por Gltimo, apresentam-

se as limitagdes e as recomendac0es para estudos futuros.

5.1 CONCLUSOES DO ESTUDO

O presente estudo de caso, implementado numa turma de 2.° ano de escolaridade, centrou-
se na aplicacdo de jogos matematicos na sala de aula, com base na seguinte questdo de
investigacao: “De que modo ¢ que, no 1.° CEB, a utilizacio de jogos permite o
desenvolvimento do calculo mental e contribui para o desenvolvimento de atitudes
favoraveis relativamente a area curricular de Matematica?”. Nesse sentido, pretende-se

dar resposta a questdo problematica, a partir dos objetivos delineados:

)] Definir o conceito de jogo e perceber como pode ser um meio de
aprendizagem;

i) Identificar as atitudes dos alunos face a disciplina de matematica;

iii) Implementar uma sequéncia de aprendizagem em que 0 jogo é O recurso
[estratégia de ensino aprendizagem privilegiada;

iv) Analisar as atitudes e o envolvimento dos alunos na realizacdo das tarefas
matematicas envolvendo jogos;

V) Compreender de que modo a utilizacdo dos jogos facilitou o desenvolvimento

do calculo mental e procedimentos matematicos.

Quanto ao primeiro objetivo, este foi concretizado na edificacdo do enguadramento
tedrico, que sustenta o proprio estudo. Como tal, através deste foi possivel compreender
0 que Vvarios autores entendem por jogo, a sua potencialidade numa sala de aula e ainda

conhecer outros estudos com enfoque no tema.

Os dados recolhidos sobre as atitudes dos alunos, através das entrevistas iniciais e finais,
permitiram concretizar aos objetivos ii) e iv). Como tal, em confronto com os resultados

obtidos, é possivel inferir que os participantes que gostavam mais de matematica tiveram
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mais predisposicao para o jogo e o célculo utilizado passa pelos niveis estrutural e formal.
Os participantes que referiram gostar de matematica, mas que ndo gostava de contas
dificeis ou que gostava “mais ou menos” de matematica, foram os que, efetivamente,

demonstraram realizar um calculo mais bésico, por contagem.

A execucdo dos objetivos iii) e v) permitiram colocar em pratica a sequéncia de jogos
matematicos e compreender a forma como estes contribuiram para o calculo mental dos
participantes. E de salientar que o contacto dos alunos com 0s jogos matematicos teve
como propoésito uma sistematizacdo de contetdos e ndo de iniciacdo. Nesse sentido, 0s
alunos ja tiveram o contacto com operacdes de adicdo e subtracdo, antes da aplicagdo dos

jogos matematicos.

Assim, atraves das evidéncias obtidas, dois participantes do estudo (Gongalo e Sofia)
revelaram algumas dificuldades nos calculos apresentados nos jogos, visivel pela
contagem um a um, através dos dedos das maos. Este facto, é entendido por Treffers e
Buys (2001, conforme Ferreira, 2008) como o primeiro nivel de calculo mental — calculo
por contagem. Os outros dois participantes do estudo (David e Rodrigo) mostraram mais
facilidade nos calculos, apesar de existirem momentos de duvidas e equivocos. Conforme
0 autor supracitado e, em confronto com os resultados obtidos, os participantes revelam

um nivel de célculo estruturado e, por vezes, um calculo formal.

Na generalidade, os resultados apontam que 0s jogos matematicos podem servir para o
desenvolvimento do calculo mental, quando aplicados em sala de aula. Por outro lado,
também contribuem para a promocéo de atitudes positivas, na medida em que os alunos
associam a aprendizagem a diversdo. O entendimento dos alunos da matematica como
algo dificil também pode limitar a sua predisposicdo para a aprendizagem, mesmo através

da concretizacdo de jogos.

5.2  LIMITACOES E RECOMENDACOES PARA ESTUDOS FUTUROS

Ao longo do estudo ocorreram alguns fatores que podem ter influenciado as conclusfes
do mesmo. Primeiramente, destaca-se a falta de experiéncia da investigadora neste tipo
de estudo, assim como o curto espa¢o de tempo que houve para a sua realizacdo. Com a
presenca de um periodo mais alargado, poderia ter implementado uma sequéncia de jogos
mais completa que levasse os alunos a entenderem o0 jogo como um meio de

aprendizagem.
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Em segundo lugar, destacam-se alguns momentos em que a inexperiéncia da
investigadora se fez sentir, tais como no registo eximio de todas as falas dos participantes
durante a realizacdo do jogo, pois o registo audiovisual ndo captou tudo. Por outro lado,
0 questionamento da investigadora poderia ter sido mais pensado e adequado, fomentando

a partilha da forma como os participantes pensavam para indicarem os resultados.

Por Gltimo, a escolha do grupo que participou na realizacdo do jogo pode ter sido um fator
limitador. Nos momentos de interajuda entre os colegas foi visivel essa limitacdo, na

medida em que os participantes foram influenciados e até se retrairam algumas vezes.

Embora as limitagfes acima descritas, este pequeno estudo levanta alguns desafios ao
papel do professor, enquanto facilitador de aprendizagens. Com o levantamento da
concecdo, por parte dos participantes, que a diversdo nao pode ser aliada a aprendizagem,
surge o desafio de criar contextos educativos, que envolvam os alunos atraves de jogos.
O estudo revela que € possivel aprender e desenvolver aprendizagens com recurso a essa

mesma metodologia — 0s jogos.
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CONCLUSAO DO RELATORIO

A elaboragdo do presente relatorio retrata todo o caminho percorrido no decurso do
mestrado e constitui o culimar de uma importante etapa. Uma vez mais, foi um processo
abundante em aprendizagens e desafios que me fizeram crescer pessoal e

profissionalmente.

A dimensd&o reflexiva procurou retratar as aprendizagens construidas ao longo dos quatro
contextos educativos. O contacto com 0S mesmos proporcionou-me indmeras
experiéncias, que serviram de base para novas aprendizagens. Ao longo de todos os
percursos relacionei-me com Varios intervenientes e, por conseguinte, métodos de
trabalho, que me levaram a refletir sobre o0 que seria a minha pratica futura. As
oportunidades de aprendizagem também foram dispares em cada contexto, porém cada

uma com o seu significado.

A realizagdo da dimenséo investigativa revelou-se um desafio, que penso ter alcancado,
pela falta de experiéncia sobre o mesmao. Por outro lado, considero que o estudo elaborado
foi relevante, na medida em que me permitiu compreender a importancia de investigar na
pratica educativa. Esta acdo da aso para que se percecionem métodos de observacao mais
adequados, até mesmo de possiveis avaliagdes e, ainda permita refletir sobre as
experiéncias dos alunos. Nesse sentido, considero que a investigacdo tem um impacto
positivo na educacgdo, porque permite ao professor adequar a sua pratica, promovendo

aprendizagens mais significativas e relevantes para os alunos.

Em suma, o caminho percorrido fez parte da construcdo da minha acéo educativa e levou-
me a compreender a educadora/professora que pretendo ser. Nesse sentido, pretendo
desenvolver uma pratica, no futuro, que revele todas as aprendizagens que construi,
evidenciando os alunos como o centro do processo educativo. No futuro, espero exercer
uma pratica reflexiva, que revele a observacao e a escuta ativa sobre o contexto educativo
presente. Para além disso, pretendo ser uma profissional em constante formacéo, que
continue a construir aprendizagens, de dia para dia, porque no fundo é essencial aprender

a aprender, para assim adquirir ferramentas que auxiliem no processo de ensino.
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ANEXO 1 — 1 2 Reflex&o individual sobre a observacéo (setembro
2019)

A presente reflexdo inserida na unidade curricular de Pratica Pedag6gica em Educacéo de Infancia
— Creche, no Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bésico, tem
como objetivo expor um retrato pessoal do processo de observacao e recolha de dados no contexto
educativo a referenciar. Deste modo, irei apresentar o contexto educativo, as expetativas e 0s
receios que tinha para a presente pratica pedagdgica, as observacGes e a sua importancia, a
pertinéncia das caraterizaces elaboradas, as interacGes realizadas com todos os intervenientes
educativos e, por fim, as aprendizagens adquiridas no decorrer destas duas semanas. Em cada
ponto referido irei expor a opinido de diversos autores entendidos no tema.

O contexto educativo onde me encontro a realizar a Pratica Pedagdgica € o de Creche que, de
acordo com a Seguranca Social (2010), “constituiu uma das primeiras experiéncias da crian¢a
num sistema organizado, exterior ao seu circulo familiar, onde ira ser integrada e no qual se
pretende que venha a desenvolver determinadas competéncias e capacidades.” Deste modo, a
creche é um espacgo importante para que a crianca, juntamente com os adultos mais préximos, o
espaco envolvente e com 0s seus pares consiga criar aprendizagens e por consequente,
desenvolver-se.

No que diz respeito a instituicdo, esta encontra-se localizada na freguesia de Marrazes e detém as
valéncias de creche e de jardim de infancia. Esta é uma instituicéo de carater privativo e tem como
carateristica fundamental o facto de se inspirar na abordagem Reggio Emilia. Este modelo
pedagogico “desenvolve-se em torno da construgéo da imagem da crianca que, nesta perspetiva
pedagogica, é concetualizada como um sujeito de direitos, competente, aprendiz ativo que,
continuamente, constréi e testa teorias acerca de si proprio e do mundo que o rodeia” (Lino,
2013, p. 114).

As expetativas que tinha para a presente pratica pedagodgica incidiam na concretizagdo de novas
experiéncias e na realizacdo de novas aprendizagens de modo a adquirir estratégias que sejam
uteis no futuro enquanto profissional. Aquando o momento da revelagdo da instituicdo senti
imensa curiosidade sobre a mesma, pelo facto de os docentes ja a terem mencionado como uma
instituicdo de referéncia em Leiria.

No que diz respeito aos receios sobre a pratica pedagogica, estes pretendiam-se no medo de as
criancas ndo aceitarem bem a minha presenca e de ndo saber se tinha maturidade suficiente para
responder as necessidades das mesmas. Outro ponto a evidenciar é o facto de nédo ter tido um
conhecimento aprofundado sobre a abordagem Reggio Emilia antes de frequentar a instituig&o.
O momento de observacéo e recolha de dados é bastante importante na medida em que é possivel

conhecer o grupo de criancas, a sala de atividades, a instituicdo e o meio envolvente. Sendo a



observacdo o inicio de um ciclo que desencadeara a planificacdo/ avaliacdo/ reflexdo, esta é
bastante importante porque:

“(...) a observacgao e o registo permitem recolher informagdes para avaliar, questionar e
refletir sobre as préaticas educativas (homeadamente a gestdo das rotinas, a organizacgao
do espaco e materiais, a qualidade das relacGes estabelecidas), sendo ainda essenciais para
conhecer cada crianga e a evolugdo dos progressos do seu desenvolvimento e
aprendizagem. As informacfes recolhidas permitem fundamentar e adequar o0
planeamento da agdo pedagogica.” (Silva et al., 2016, p. 11)

Deste modo, a observacdo permitira o planeamento de propostas futuras que procurem ir aos

interesses e necessidades que as criangas manifestaram, com o objetivo de os aprofundarem (idem,
2016). O meu papel enquanto futura educadora é conhecer e compreender esses interesses e
orienta-los para a superacdo das necessidades manifestadas de modo a exercer uma pratica
educativa onde a crianca se sinta motivada e valorizada.

Através das observacdes também foi possivel compreender as rotinas do grupo de criangas e,
poder fazer parte delas tornou-se uma mais valia para criar intera¢cbes com as mesmas. As rotinas,
nesta faixa etaria, sdo maioritariamente cuidados diarios, pelo que “quando as rotinas sé@o
agradaveis, as criancas aprendem que as suas necessidades e 0s seus corpos sao importantes”
(Portugal, 2010, p.54 citado por Figueiredo, 2017, p. 62). O primeiro momento da rotina da
crianca é o acolhimento na sala, realizado pela educadora, que por sua vez, pode ser 0 momento
mais dificil da crianca. Esta, ao separar-se da sua figura de vinculo sente-se desamparada, pelo
gue aprendi que este momento tem que ser o mais rapido possivel e que a crianga se aperceba que
realmente se despediu da sua figura de vinculo.

A caraterizacdo do contexto educativo, assim como do desenvolvimento e aprendizagem das
criangas, nesta faixa etaria, sdo importantes na medida em que permitem conhecer melhor toda a
realidade existente. O primeiro ponto € pertinente porque possibilita entender a realidade do
contexto educativo, como 0s recursos materiais e fisicos que se encontram disponiveis para
praticas futuras, as rotinas das criancas que frequentam a instituicdo e ainda alguns recursos
humanos. No que diz respeito ao segundo ponto, este ira auxiliar a compreensdo de
comportamentos que serdo observaveis nas criangas, assim como 0s que ndo sdo observaveis.
Deste maneira, as caraterizagdes sdo fundamentais e imprescindiveis para a realizagdo de uma
pratica pedagdgica.

No que diz respeito as interagdes realizadas com as criangas e 0s intervenientes educativos mais
préximos, estas na minha opinido foram significativas. Segundo Hohmann & Weikart (1997), o
desenvolvimento de relagBes sociais positivas deve-se ao desenvolvimento de capacidades da
crianca, como a confianga nos outros, a autonomia, a iniciativa, a empatia e autoconfianga, que
deverdo ser facilitadas num certo contexto de aprendizagem. Na primeira semana, senti que as
criangcas me receberam bem, mas como ainda era alguém desconhecida para elas, tentavam

colocar-me & prova (por exemplo, quando pedia para se sentarem, enquanto na segunda semana



como foi possivel permanecer mais tempo com elas, sinto que foi possivel criar mais lagos.
Todavia, as relagGes sociais ainda ndo estdo de todo desenvolvidas.

Por outro lado, tanto a educadora como a auxiliar de agéo educativa, mostraram-se prontas para
nos receberem e ja comecavam a dizer as criangas para também ouvirem 0 que eu € 0 meu par
pedagogico diziamos. Os intervenientes educativos referidos disponibilizaram-se para responder
as nossas davidas, sempre que necessario, e colocaram-nos a vontade para interagir com o grupo.
Deste modo, j& foi possivel a realizacdo da dindmica, no periodo da manhd, de dar comer a
tartaruga e de cantar a cangdo do “Bom dia”, com o seu auxilio. Este momento dinamico fez me
compreender que ndo posso transmitir inseguranga ao grupo de criangas.

As aprendizagens efetuadas ao longo destes dias de observacdo incidem-se sobretudo no modelo
curricular Reggio Emilia e 0 modo como a crianga e 0 espago devera ser visto pelo educador.
Neste periodo foi possivel observar trés provocacdes elaboradas pela educadora, sendo que numa
das mesmas existiu a oportunidade de participar na sua organizacdo, planeamento e,
posteriormente, no seu registo através de num campo de notas e de fotografias (no tablet
pertencente a sala). Com a observacdo das provocacdes e da explicacdo da educadora, aprendi
que o importante é deixar a crianca explorar o momento proporcionado para ela,
independentemente da direcdo do seu foco. Ainda sobre as mesmas, a distribuicdo das criangas
por mini-grupos ou por grupo de sala também € relevante consoante a intencdo da provocacao.
Outras aprendizagens inserem-se no facto de deixar as criancas resolverem os seus problemas
sozinhas, permitir que as criancas explorem os objetos/ materiais sem lhes “cortar” a imaginacdo
e que o modo de conseguirmos envolver o grupo todo é através de can¢des. Sendo que a crianca
se encontra no centro da sua aprendizagem, é reconhecida por Malaguzzi como “ativa, inventiva,
envolvida, capaz de explorar, curiosa, aceitando o desafio de exprimir-se nas mais diferentes
linguagens com as mais diferentes intensidades” (Faria, 2007, p. 281).

Em suma, as duas primeiras semanas na instituicdo, destinadas a observacéo e recolha de dados,
permitiram conhecer a instituicéo, a sala de atividades, o meio envolvente, o grupo de criangas, 0
modo com a educadora atua com 0 grupo, assim como a rotina do mesmo e algumas estratégias a

utilizar para o melhor funcionamento das mesmas.
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ANEXO 2 — 32 Reflexdo individual (14 a 16 de outubro de 2019)

A presente reflexdo individual, inserida na unidade curricular de Pratica Pedagdgica em Educagédo
de Infancia — Creche, tem como objetivo apresentar as minhas consideragdes pessoais sobre as
intervencdes realizadas. E de salientar que, esta semana, fui a aluna mestranda encarregue de
intervir. Deste modo, os pontos que irei refletir sdo: a intencionalidade educativa proposta, a
importancia do contacto com histérias, a planificacdo proposta, 0s momentos de rotina e as
aprendizagens realizadas.

Ao longo das semanas, observei que as criancas manifestavam interesse perante livros, sendo este,
através do ato de folhear, de tentar alcanca-los ou de apenas observa-los. Deste modo, as propostas
educativas para a presente semana tinham como intencionalidade educativa, a promocao da
exploracdo de diferentes histérias e a exploracdo interativa com as historias. O contacto com
histérias, na primeira infancia, ¢ importante na medida em que propicia “o desenvolvimento de
multiplas competéncias facilitadoras da aquisicdo e desenvolvimento da criatividade e das
estruturas do registo oral e escrito” (Reis, 2014). Através da linguagem simbolica das historias, a
crianca tem a possibilidade de realizar ligacGes entre o imaginario e o real, desenvolvendo assim
0 seu pensamento abstrato. A autora refere, ainda, que o contacto com livros de historias, albuns
e revistas proporciona inumeras intera¢cfes com o mundo da escrita, das imagens e dos sons.

No que diz respeito a planificagdo proposta para a semana, esta envolveu trés experiéncias
dindmicas diferentes. Neste sentido, foram proporcionados momentos como, a explorag¢do de um
livro, envolvendo o mistério e a curiosidade, a provocacdo de exploragdes de livros e a leitura de
um conto infantil. Nesse sentido, a exploracao do livro/album “Onde foi a Tutu?”, elaborado com
0 intuito de ir ao encontro dos interesses das criangas, decorreu fora da sala de atividades, o que
permitiu a exploracdo de um espaco diferente. Segundo Araujo (2013), é importante que as
criancas explorem os espacos que rodeiam os centros, contudo, 0 espago explorado néo era no
exterior do colégio, mas permitiu a “extensdo da sala de atividades”, pois o “espaco para a
aprendizagem ndo ¢ um laboratorio isolado” (Ceppi et al., 1998, p.15 citado por Araujo, 2013,

p.41). Para a planificagcdo proposta, existem alguns pontos que poderiam ter sido tomados em
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conta como: a criacdo de uma cangao sobre a “Tutu” para apresentar no término do momento; a
utilizacdo de diferentes entoac6es para ndo permitir que as criangas perdessem o foco; a nomeagéo
de uma crianga para que exemplificasse o exercicio proposto; a colocacdo do aquario da “Tutu”
noutro lugar para despertar ainda mais a curiosidade das criangas. No decorrer da dindmica, senti
panico e medo no momento em que a crianga H comecou a chorar e a querer ficar com a “Tutu”,
momento este que eu ndo deveria ter dado muito realce, pois o restante grupo podia ter dispersado.
Contudo, também senti felicidade e entusiasmo quando as criangas perceberam qual o intuito do
livro, através da imitacéo.

Sobre a provocacdo da exploracao de livros, esta foi realizada na sala de atividades, onde foram
retirados quase todos os recursos materiais da mesma. Assim, estes foram substituidos por livros
cartonados, livros pop-up e livros sensoriais, de diversos tamanhos. A provocacao foi planeada
com o intuito das criangas realizarem aprendizagens através de “situacdes ricas de solucdo de
problemas” (Edwards, et al., 1999, p. 93). Na minha perspetiva, a provocagdo correu bem e os
grupos escolhidos também foram adequados, sendo que ndo realizaria alteragdes a planificacdo
proposta.

A leitura de um conto infantil, realizado na area do tapete da sala de atividades, ndo foi
concretizada como planeada, porque ndo me senti confortavel em contar a histéria com apenas 2
“dedoches” de porquinhos ¢ 1 de lobo. Nesse sentido, utilizei apenas o “dedoche” do lobo e penso
que funcionou bem. No decorrer da dindmica utilizei mais estratégias para interagir com o grupo,
como por exemplo, questionei a crianga A sobre a histdria, pois esta estava a focar a sua atencao
noutro momento. No término da leitura, procurei explorar com eles o0 som dos porquinhos, como
¢ que o lobo fazia (sopro) a casa dos porquinhos, esconder o “dedoche” do lobo, no momento da
histdria em que disse que o lobo fugiu, e fazer a ligacdo da vontade de comer do lobo, a das
criangas.

No que diz respeito aos momentos de rotina, estes ndo sdo planificados, mas detém a maior parte
do tempo. Para estes momentos também é necessario ter em conta estratégias que foquem a
atencdo das criangas, como a utilizagdo de can¢bes nos momentos de roda, de deslocagéo da sala
para o refeitdrio, durante a refei¢do, para arrumar a sala de atividades e para as criangas tomarem
0 sentido de quando é a sua vez ao serem chamados.

Ao longo da semana realizei aprendizagens, que decorreram a partir das situacfes vivenciadas.
Neste sentido, sinto que aprendi a ter mais confianca em mim e a abstrair-me dos adultos/
intervenientes educativos presentes na sala, e que, consegui obter uma melhor gestéo das rotinas,
a saber lidar com situacbes de conflito e a mudar a minha expressividade para as criangas,
dependendo dos momentos. O nervosismo foi um sentimento que marcou a semana, contudo
penso que nao o transmiti para as criangas e que, no momento de leitura da histéria também néo
0 transpareci. Sobre este, ndo consigo ter a perce¢do de como correu, mas sinto que preciso sempre

de ser mais expressiva e de realizar mais entoacdes e vocalizagdes. Porém, gostei muito da forma
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como me senti mais a vontade e sinto a necessidade de continuar a praticar para perder o “medo”.
Outro ponto a melhorar é 0 aumento do meu reportério de masicas infantis porque sinto, que nos
momentos de roda, ainda “bloqueio” um pouco por ndo me lembrar logo de musicas no momento.
Aprendizagem/ Avaliagéo das criangas

Neste ponto irei apresentar as questdes de avaliacdo pelo qual nos regemos para observar/ avaliar
a intencionalidade educativa referida anteriormente, de seguida, irei procurar refletir sobre a
avaliacdo de quatro criangas. Sobre a avaliacdo, esta foi refletida através das seguintes questdes:
COmMO reagiram as criangas?; como reagiu 0 grupo perante o mistério e a procura pelo livro
escondido?; como se distribuiram pelo espaco?; que exploracdes surgiram?; quiseram explora-los
(livros)?. Para tal, a observagdo foi 0 método escolhido para avaliar as criangas.

A crianga F (24 meses) foi observada na exploracao do livro “Onde foi a Tutu?”. Esta exploragdo
foi realizada num contexto diferente do habitual, na entrada do Colégio, onde a crianga F mostrou
facilidade em distribuir-se pelo espaco. A criacdo do mistério a volta do livro despertou-lhe o
interesse, pois a crianca F foi das primeiras a avistar o livro. A crianga sentou-se no espago, sem
ser necessario pedir, o que significa que o ambiente proporcionado foi convidativo para a mesma.
No decorrer da exploracdo do livro, a crianga mostrou interesse e interagiu com o livro, quando
Ihe foi dada a oportunidade, assim como interagiu comigo, quando lhe questionava algo. Quando
as a exploracdo do livro terminou e as criancas foram convidadas a regressar a sala, e a crianga F
retirou-me o livro da méo e levou-o para a sala. Assim, a crianca levou o livro e sentou-se na zona
do tapete com 0 mesmo. Deste modo, a crianga mostrou interesse em explorar o livro, sozinha.
A crianca K (18 meses) foi observada huma provocacdo com livros distribuidos por toda a sala.
Nesta provocacdo foram retirados todos os recursos materiais habituais da sala, sendo gque 0s
Unicos recursos eram os livros. A crianga em avaliacdo, explorou o espago com excec¢do da zona
do armario e do faz de conta. Mostrou também disposicao para explorar, a0 procurar mexer nos
livros dos diferentes espacos, como por exemplo ir buscar um livro a janela. A crianga K explorou
o livro pop-up e observou alguns livros mais do que uma vez. N&o procurou a interacdo com 0
adulto, contudo eu interagi com ela para verificar se realizava exploragdes diferentes. Deste modo,
a crianca tocou nos livros que continham relevo através do ato de imitar. Em sintese, a crianga
mostrou predisposicéo e interesse na exploracéo dos livros novos.

A crianca M (13 meses) e a crianga J (16 meses) foram observadas no contexto de leitura da
historia “Os trés porquinhos”, na zona do tapete na Sala de Atividades. Ambas as criangas
mostraram predisposi¢do para ouvirem a historia, contudo, a crian¢a J encontrava-se sempre a
realizar vocalizagbes com diferentes entoacbes. O foco das duas criancas alterava quando, na
leitura da historia, mudava a entoa¢do da voz, mostrava o “dedoche” do lobo ou realizava
movimentos expressivos. Em sintese, a crianga M ndo interagiu comigo e, a crianga J, quando

perguntei se tinham fome, esta respondeu que sim.
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ANEXO 3 — 92 Reflexdo individual (9 a 11 de dezembro de 2019)

A presente reflexdo tem como objetivo apresentar um retrato pessoal das atividades
desenvolvidas, dos dias descritos, na unidade curricular de Pratica Pedagdgica em Creche. A
presente semana contou com a minha intervencéo, sendo esta a Ultima individual neste contexto.
Assim sendo, irei refletir sobre as propostas educativas apresentadas, as minhas aprendizagens
enquanto interveniente e, ainda realizarei um tépico sobre a avalia¢do das criancgas, assim como
das suas aprendizagens.

A intencionalidade educativa das propostas refletiu a estimulacdo da exploracdo de diferentes
materiais, sendo estes associados ao tema da cor e da luz. Assim sendo, a concretiza¢do das
mesmas decorreu como descrito na planificacdo, ocorrendo apenas um aspeto que nao foi
verificado. Este diz respeito a avaliacdo das criangas, pois estava previsto observar a forma como
as criancas reagiriam a reproducdo de diferentes mdsicas durante a provocacdo (exploracdo de
luzes). Ndo avaliei as criangas neste dia porque apercebi-me que as suas explora¢fes néao
alteravam consoante a reproducdo das musicas. Este aspeto pode ser entendido pelo facto de as
criangas ja conhecerem as masicas que foram reproduzidas, assim como estas ja fazerem parte
das rotinas das mesmas, ou seja, um ponto que alteraria nesta proposta seria trazer musicas
diferentes para as criancas com diferentes intensidades efetivamente. Outros aspetos a alterar
nesta provocagéo, expostos pela educadora e os quais eu também concordo, sdo o retirar alguns
materiais da sala permitiram alguma distracdo do grupo e ter arranjado materiais para cada uma
das criancas.

Ao longo da semana realizei e consolidei algumas aprendizagens através da observacdo das
criangas. Penso que todos os dias se aprende algo novo com elas, seja pela predisposi¢ao que estas
demonstram ou pelas suas a¢des. O importante a referir € que ao se ser Educadora de Infancia é
preciso estar com a crianga e para a crianga, pois s assim é que se esta verdadeiramente a realizar
uma boa pratica pedag6gica. Segundo Malaguzzi, de acordo com Faria (2007), o educador tem

que dar sempre 0 seu maximo. Nesse sentido, quando se observa a auséncia de motivacdo ou



interesse das criangas é necessario aprender a lidar com esses momentos. Esta semana, vivenciei
um desses momentos na exploracdo das tintas, pelo que aprendi a dar liberdade, a respeitar a
crianga e proporcionar o seu conforto novamente. Outra aprendizagem assume assim a escuta das
criangas perante 0s seus interesses nos momentos das propostas e das rotinas. De acordo com
Oliveira-Formosinho, “a escuta é um processo de ouvir a criang¢a sobre a sua colaboragdo no
processo de co-construcdo do conhecimento, isto &, sobre a colaboracéo na co-definicdo da sua
jornada de aprendizagem” (Azevedo & Oliveira-Formosinho, 2008, p. 119). Por exemplo, através
da escuta e da observacdo, num dos momentos proporcionados na rotina de higiene, apercebi-me
da capacidade de uma crianga em dar um objeto aos seus pares aquando do meu pedido. Assim
sendo, no dia seguinte no momento da distribuicdo do snack, essa crianca foi a escolhida para
realizar essa acdo, mas, apesar de ter demonstrado dificuldades, deu um passo no caminho das
suas aprendizagens.

Concluséo

Através da observacdo e escuta das criancas é possivel obtermos imensos dados sobre os
interesses e necessidades das criancas e a forma como tomar decisdes para proximas intervencoes.
Um dos pontos a evidenciar é que a intencionalidade educativa das semanas anteriores, inerente
ao tema das cores, continuou a ser explorada durante toda esta semana. Pois apesar de ndo se
encontrar planificado, as criancas nas interacbes com os adultos continuam a ser estimuladas
sobre as cores dos objetos. Também o interesse das criancas em explorar livremente é cada vez

maior, pelo que serdo assim proporcionados momentos destes na proxima semana.
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ANEXO 4 - 62 Reflex&o individual (20 a 22 de abril de 2020)

O presente documento, inserido no dmbito da Unidade Curricular de Pratica Pedagdgica em
Jardim de Infancia, tem como esséncia apresentar um retrato reflexivo sobre a planificagdo dos
dias 20, 21 e 22 de abril. Ao longo do mesmo irei refletir sobre a construgdo da planificacéo, as
intencionalidades educativas e a nova metodologia de trabalho utilizada.

Construcédo da planificagéo e das intencionalidades educativas
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Em primeiro lugar, irei refletir sobre a construgdo da planificagdo, em analise, pois esta sofreu
uma alteracdo evidente. As planificacGes deixaram, assim, de ser ficticias e passaram a ser
enviadas para as criancas, de forma a serem exequiveis. Ao estruturar a planificacdo, em conjunto
com o meu par pedagdgico, procuramos criar uma ligacdo entre todas as propostas, de modo a
existir um fio condutor e consenso na mesma. Porém, ficou em falta a edificacdo de uma
contextualizacdo, que situasse o leitor e justificasse a escolha das propostas expostas ao longo da
planificacdo. Procuramos também apresentar propostas dindmicas, com recurso a varios videos,
gue proporcionassem um maior contacto com as criangas, para que se sentissem familiarizadas.
A estrutura da mesma também foi pensada com o intuito de manter a mesma organizagao de uma
planificacdo/acdo pedagdgica que fosse concretizada na sala de atividades, ou seja, tivemos em
consideracdo a rotina habitual. Contudo, algumas propostas apresentadas ndao fomentaram o
desenvolvimento da autonomia da crianga, pois exigiam bastante a presenca de um adulto, pelo
que na construcdo da préxima planificacdo, este aspeto sera tomado em consideracao.

Como ja referi, a planificacdo foi apresentada sem uma contextualizacdo que pudesse situar o
leitor. Para tal, senti necessidade de justificar as intencionalidades educativas presentes e as
respetivas propostas de atividades. Em conformidade com o calendario, num dos dias de
intervencdo, comemorava-se, mundialmente, o “Dia da Terra”. Assim sendo, procurou-se ir ao
encontro da sua celebragdo, com as criancas, através de atividades diversificadas que
promovessem aprendizagens nas diferentes areas de contetido. Considerando o tema explorado,
a intencionalidade educativa pelo qual nos regemos foi a “fomentacdo pelo interesse e
preocupagdo pelo Planeta Terra”. Deste modo, as intencionalidades premiaram propostas que
proporcionassem um “ambiente culturalmente rico e estimulante, bem como o desenvolvimento
de um processo pedagdgico co coerente e consistente, em que as diferentes experiéncias e
oportunidades de aprendizagem tém sentido e ligaco entre si” (Silva, et al., 2016, pp. 8-9). Uma
intencionalidade que ndo aparece explicita na planificagdo ¢ o “dar direito a crianga de tomar
decisoes e conferir-lhe um papel ativo no planeamento”, aquando do questionamento sobre o que
gostariam de realizar na semana seguinte. Este momento, para além de dar a conhecer 0s
interesses da crianca, também permite torné-la num agente do seu processo educativo, através da
sua participacéo ativa.

Metodologia e-learning/ ensino a distancia

A planificacdo, em anélise, foi a primeira a ser construida no &mbito da metodologia de trabalho
— e-learning ou ensino a distancia. E de evidenciar que esta metodologia é uma nova realidade,
tanto para mim como para 0 meu par pedagogico, pelo que se traduz num grande desafio. Assim,
vou procurar refletir sobre a mesma, sobre os recursos utilizados e ainda sobre as dificuldades
sentidas. No que concerne a metodologia, esta acontece quando o educador e o educando se

encontram separados por uma “barreira”, que neste caso ¢ a distancia fisica, e, por consequente,
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é necessario realizar uma ligacéo entre os mesmos. Nesse sentido, Santos (2000, p.7) define o
ensino a distancia como:

uma a¢do educativa onde a aprendizagem é realizada com uma separacao fisica (geografica e/ou
temporal) entre alunos e professores. Este distanciamento pressup8e o processo comunicacional
seja feito mediante a separacdo temporal, local ou ambas entre a pessoa que aprende e a pessoa
gue ensina (citado por Vidal, 2002).

A possibilidade de ultrapassar a barreira da distancia fisica, através do uso das novas tecnologias
de comunicacdo e informacdo, € uma mais valia para a formacdo da crianga. No meu ponto de
vista, a continuacdo da comunicacao entre o educador e a crianga é bastante importante para o seu
bem-estar. E evidente que a rotina é essencial no desenvolvimento e crescimento da crianca, pelo
que a auséncia da rotina escolar pode se transformar num fator negativo para esse bem-estar. A
comunicacao € assim um aspeto fundamental para que este processo seja eficiente, e sobretudo,
prazeroso para ambos os agentes educativos.

Os recursos utilizados sdo os meios de comunicacdo com as criancas, através das novas
tecnologias. Deste modo, o principal método é a escrita, direcionada a um adulto, e ainda se
recorreu a outra técnica através de videos. De acordo com Vidal (2002), o texto no ensino a
distancia é um “meio didatico [que] tem de ter um tratamento especifico, para adapta-lo a situacdo
de auséncia fisica do professor, por isso, deve possuir uma linguagem simples que permita a sua
leitura e compreensdo”. A autora refere ainda que a simplicidade do texto fara com que néo seja
necessario recorrer a outro mediador, porém, no contexto presente, € imprescindivel a presenca
de um mediador entre a crianca e o educador. Por outro lado, o video é o material didatico
pedagdgico mais prazeroso de construir, pois permite comunicar diretamente com a crianga e da
a sensacdo de proximidade. Através deste, a crianca tem a possibilidade de contactar com a
linguagem visual, a linguagem oral e ainda a linguagem escrita (Vidal, 2002).

Por dltimo, através desta metodologia senti algumas dificuldades, que acredito serem superaveis
com o tempo e com 0 uso recorrente da mesma. Primeiramente, senti dificuldade na construcéo
da planificagdo no que diz respeito aos materiais que as criancas tém disponiveis, pois a
delineagdo de atividades tem de ter em consideracdo a facilidade de acesso aos mesmos. Na
edificacdo dos guides das propostas, enviadas para os pais, senti dificuldades em adaptar a
descricdo das mesmas, pois é necessario considerar que se esta a transmitir a instrugdo de uma
atividade a distancia. Porém, senti que, ainda assim, algumas propostas podem néo ter sido tao
explicitas quanto necessario. Deste modo, a maior dificuldade foi, sobretudo, colocar-me no papel
do adulto que acompanha a crianga, ou seja, no papel de mediador entre a crianca e o educador.
Concluséo

Expostas as escolhas tomadas na construcgdo da planificacéo e das intencionalidades educativas e
a minha perspetiva sobre esta metodologia, é de evidenciar que a eficiéncia da mesma é notoria

aquando da comunicacdo entre os dois agentes educativos. Nesta primeira semana, o feedback
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recebido ndo foi muito evidente, mas acredito que no futuro possamos recebé-lo em maior
quantidade. Este € imprescindivel para se conseguir fazer uma avaliacdo, tanto da propria
intencionalidade, como da crianga, pois “a observacao e o registo permitem recolher informagoes
para avaliar, questionar e refletir sobre as praticas educativas (...), sendo ainda essenciais para
conhecer cada crianga e a evolugdo dos progressos do seu desenvolvimento e aprendizagem”
(Silva, et al., 2016, p. 11). Em suma, considero que esta metodologia acarreta tanto vantagens
como desvantagens, mas que no fundo fard com que concretize aprendizagens pertinentes para o
futuro.
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ANEXO 5 — Proposta do dia 20 de maio de 2020 (JI)

ATIVIDADES PARA O DIA 20 DE MAIO

1. Momento de Leitura
Ol4! Hoje é um dia muito especial, sabes qual é? ... E o dia Europeu do Mar!

Hoje trazemos-te uma histdria sobre um peixinho que gostava muito de pedir

desejos! Queres ficar a conhecé-lo?
Carrega no seguinte link e escuta a historia com aten¢do:

https://www.youtube.com/watch?v=f0YcFolISRJc

2. Reconto da histéria
Deixamos-te aqui algumas questdes que te podem fazer e que te ajudam para
poderes recontar a histdria...
** Qual era a personagem de que falava a historia?
» De que cor era o peixe?
“* O que é que ele fazia?
“ 0O que é que ele desejou?
“» Os desejos do peixe concretizavam-se sempre?
“+ Qual foi o Ultimo desejo?

%+ Tu sabes o que é um desejo?

N
< Qual o teu maior desejo? PEDE A ALGUEM PARA
% 0 h . ik dasate e NP ESCREVER AS TUAS
** O que achas que é o maior desejo do Mar? R TISTAS

N )

Linguagem oral e compreens3o da histéria (quando reconta a histéria)

| |
I I
| |
| |
| I
| I
: Interesse pela leitura (ao ouvir a histéria) :
| |
: Capacidade de expressar os seus sentimos (ao identificar o seu maior desejo) :
| I
| I
| |

Contacto com o cédigo escrito (ao ver o adulto a escrever as respostas)
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3. Os desejos do mar

Espreita o seguinte
Quelres sal.:er video para ficares a
qual o maior conhecer!
desejo do mar?

https://www.dropbox.com/s/Iv3k946w7s39hi2/0s%20desejos%20d0%20
mar.mp4?dI=0

4. Qual é aregra?

Agora trazemos-te um jogo em que tu é que decides as regras. Queres saber
como?

Vamos mostrar-te algumas imagens de animais com diferentes habitats (onde
os diferentes animais vivem).

Agrupa/junta os animais consoante as categorias que escolheres!

Tu é que decides as regras! Preparado/a?

DICA PARA OS PAIS - Podem sugerir as seguintes opgdes:

“*» Quais os animais que voam?
“* E os que vivem no mar?
“* Quais sdo os animais que comegam pelo mesmo som? (ex: peixe, pdssaro, porco)

ﬁ Se puderem, imprimam a pagina seguinte.
=

Se ndo, desenhem os seguintes animais para comeg¢arem a jogar.

PAIS, estas propostas desenvolvem algumas aprendizagens no seu filho:

Coordenacgdo motora (ao dancar);

&
I
I
I
: Consciéncia sobre a prote¢do do meio ambiente e das praias (ao visualizar o video);
I
I
I
I
: Classificacdo e identificagdo dos animais (ao escolher a regra do jogo)

I

! Link da proposta “Os desejos do mar”:
https://www.dropbox.com/s/lv3k946w7s39hi2/0s%20desejos%20d0%20mar.mp4?di=0
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https://www.dropbox.com/s/lv3k946w7s39hi2/Os%20desejos%20do%20mar.mp4?dl=0

OS ANIMAIS

@g)

BORBOLETA PASSARO
| Q CP
A a

— '— |

PORCO < V)

_ CARANGUELIO
. .
OVELHA
S

CcAo

/
L

SUGESTAOQ: Se imprimirem esta pagina, podem colorir os animais e recorta-los.
De seguida, podem desenhar um dos habitats e colar |a os animais.

Por exemplo:
» Desenhar o mar e colocar |4 os animais marinhos
» Desenhar um jardim ou uma quinta e colocar |3 os respetivos animais

~. -

(tanto os terrestres como os voadores)

~
.
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ANEXO 6 — 22 Reflexdo individual (9 a 11 de marco de 2020)

O presente documento, inserido na unidade curricular de Pratica Pedagdgica em Educacdo de
Infancia — Jardim de Infancia, tem como intuito apresentar um retrato reflexivo sobre os dias
evidenciados. Estes foram destinados a observacdao e a colaboragdo das atividades orientadas pela
educadora de infancia. Nesse sentido, irei evidenciar algumas estratégias educativas, as minhas
aprendizagens, refletir sobre uma situacdo presenciada e ainda, sobre a minha acao pedagdgica,
enquanto futura educadora de infancia.

No que diz respeito as estratégias educativas, estas dizem respeito, sobretudo, a observacao da
acdo pedagdgica da educadora orientadora. A partir desta observagdo foi possivel aprender alguns
estratagemas a utilizar com as criangas e a colocar alguns dos mesmos em pratica. Todavia,
aprendi estratégias como: cangdes para formar o inicio do “comboio”; jogos ludicos para realizar
na transicdo de momentos; ajudar as criangas a prestarem atengdo, através das “5 coisas” (pés
juntos, maos nos joelhos, ouvidos a escutar, olhos a ver e boca fechadinha); leitura de histérias
bastante expressivas; utilizar a contagem oral como meio de compreensdo de regras. Estas
tornam-se essenciais para o futuro, sendo que as criangas ja as associam a sua vida escolar.

Ao longo da semana, foi possivel participar em algumas atividades propostas pela educadora, que
permitiram a aquisicao de confianca e de autoestima, aspetos essenciais para o futuro. Assim, esta
aprendizagem permitiu a minha aproximagdo ao grupo de criangas e, consequentemente, levou a
gue as criancgas aceitassem a minha presenca. Outro aspeto a evidenciar diz respeito ao facto de
poder conhecer melhor o grupo, as suas atitudes, os seus feitios e a sua personalidade, ainda que
se encontre em construcao. Ao poder compreendé-lo, mais facilmente conseguirei ajustar a minha
acdo pedagbgica, consoante 0s seus interesses e necessidades.

Através dos momentos da rotina como o recreio, a hora do lanche e higiene, foi possivel observar
alguns conflitos relacionais entre as criangas, onde procurei ser mediadora entre os mesmos. Deste
modo, procurei assumir o papel que Webber-Stratton (2010) designa de “treinador”, quem se
encontra no banco e apenas em caso de desentendimento devera envolver as crian¢as no processo
de definir o problema e a solucdo a adotar. Porém, Hohmann & Weikart afirmam que estes
conflitos relacionais representam situacGes importantes para a aprendizagem ativa das criangas,
acrescentando que:

Ao resolver as disputas com os colegas as criangas comegam por perceber como respeitar
as necessidades dos outros, a0 mesmo tempo que resolvem as suas. Comegam também a
ver que ha frequentemente mais do que uma versdo “certa” numa disputa, que os
sentimentos dos outros sdo importantes, e que é possivel resolver conflitos de forma a que
ambas as partes fiquem satisfeitas com o resultado (Hohmann & Weikart, 1997, p. 615).
Sobre a minha futura agdo pedagdgica, esta centrar-se & numa pedagogia de participagdo que foca

as criangas, como seres ativos, competentes e com direitos. De acordo com Oliveira-Formosinho
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(2007), a participacdo das criangas implicara uma escuta, um dialogo e uma negociagao constante
para que seja construido o itinerario de aprendizagem, “mas em interagdo com os seus contextos
de vida e com os contextos de agdo pedagodgica” (p.18-19). Ao promover uma pedagogia de
natureza construtivista, terei que ter em consideracdo o meu papel, enquanto educadora, e
enquanto promotora de aprendizagens significativas paras as criancas. Nesse sentido, a minha
relagdo com as criangas “devera pautar-se pela reciprocidade, pela igualdade de direitos e
responsabilidades e pela minimizacdo de atitudes autoritarias, tanto quanto seja possivel em
termos praticos” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008, p. 40).

Por fim, sinto que esta semana foi essencial para a construcdo de interacGes positivas com as
criancas e também com a educadora. Foi assim possivel determinar alguns objetivos a concretizar
no futuro, que proporcionem novas experiéncias de aprendizagem as criangas e que fomentem o

desejo de explorar e aprender.
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Webster-Stratton, C. (2010). Os Anos Incriveis: Guia de Resolucdo de Problemas para pais de

criancas dos 2 aos 8 anos de idade. (M. |. Botto, Trad.) Braga: Psiquilibrios EdicGes.

ANEXO 7 — Reflexdo de grupo (Setembro de 2020)

A presente reflexdo, inserida na Unidade Curricular de Préatica Pedagdgica do 1° Ciclo do Ensino
Basico (CEB) I, tem como intuito apresentar um retrato reflexivo sobre os trés primeiros dias
no presente contexto educativo. Estes foram destinados a observacao e recolha de dados que nos
permitiram caracterizar a institui¢do, o meio envolvente, a sala de aula e, ainda, conhecer o grupo.
Nesse sentido, iremos evidenciar as nossas expetativas e receios perante a Pratica Pedagdgica, as
estratégias de observacdo e recolha de dados que empregdmos e, por fim, as
aprendizagens/mudancas efetuadas no contacto com o contexto educativo.

No momento de iniciacdo a Préatica Pedagdgica do 1° CEB cridmos algumas expectativas quanto
a experiéncia que iriamos vivenciar ao longo de todo o percurso. Perante as nossas descobertas

relativas a instituicdo, apercebemo-nos de que a mesma era recente e, nessa ordem de ideias,
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questiondmo-nos sobre como seriam as suas instalacdes e 0s recursos nela presentes. Ora, esta
expectativa levou-nos a idealizar as condi¢Ges do contexto, considerando assim que 0 mesmo
poderia conter materiais sofisticados e inovadores. Posteriormente, imaginamos como seria a
nossa rece¢do nesse mesmo contexto, tendo em conta a situagdo social atual: sera que iremos ser
acolhidas de forma afavel? Podera existir algum constrangimento devido a presenca de pessoas
externas a instituicdo? Qual seré a reacdo de toda a equipa profissional?

Relativamente aos nossos receios, estes relacionavam-se, sobretudo, com a situa¢do pandémica
gue estamos a vivenciar. Nesse sentido, antes de conhecermos pessoalmente o contexto educativo,
estavamos receosas sobre as medidas de prevencdo adotadas para fazer face ao controlo da
infecdo. Para tal, consultamos o Plano de Contingéncia, disponibilizado no site do Centro Escolar?
que nos esclareceu as nossas duvidas e tranquilizou algumas das nossas inquietagdes. Assim,
aquando da nossa primeira visita ao contexto educativo ja conheciamos as medidas a adotar, sendo
necessario salientar que a professora cooperante nos guiou pelas infraestruturas e indicou algumas
dessas mesmas medidas. Em conformidade com o assunto exposto, também tinhamos receio sobre
como seria a nossa interacdo com os alunos, ou seja, inquietava-nos questdes como: sera que
vamos conseguir criar uma relacdo de proximidade com eles?; Sera que vao ter receio de se
aproximarem a duas pessoas “desconhecidas”?; Como sera que vamos facilitar momentos
dindmicos com os alunos sem torna-los individualistas?. Quando conhecemos o0 ano de
escolaridade da turma onde vamos concretizar a pratica pedagogica (2° ano) também ficdmos um
pouco reticentes devido ao facto de o 3° periodo do ano letivo anterior ter correspondido ao
“Estudo em Casa”. Este receio incidia sobre as aprendizagens que as criangas desenvolveram
durante todo esse periodo.

Face a todas as expectativas e receios mencionados anteriormente, comegamos 0 nosso trabalho
relativo a observacdo e recolha de dados. De forma a recolher 0 méximo de informacdes Uteis
para a caracterizacdo do contexto — e fundamentalmente para nos inteirarmos do mesmo
— planedmos alguns instrumentos e técnicas. Decidimos que seria pertinente delinear um
seguimento no nosso trabalho: partir do geral para o particular. Assim sendo, elabordmos duas
grelhas que serviam de base as informacGes que queriamos obter, duas grelhas para a propria
instituicdo e, por fim, outra para a sala de aula e para os recursos nela presentes.

Para completarmos os instrumentos construidos resolvemos recorrer a observagdo participante,
as notas de campo e a observacdo documental. No que concerne ao primeiro tipo de observacao,
este € definido por Dias (2009) como a “participagdo no todo ou em parte do observador na vida
da comunidade ou do grupo que estuda” (p. 197). Como auxilio a observacdo participante

recorremos & utilizacdo de notas de campo com o intuito de estas nos auxiliarem sobre os

2 Disponivel em: https://cebarreira.jimdofree.com/sobre-n%C3%B3s/documenta%C3%A7%C3%A30/plano-de-
conting%C3%AAncia-covid-19/
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momentos de observagdo. Também a observagdo documental foi essencial para conseguirmos
construir a nossa visdo do contexto educativo, pois o recurso a documentos escritos é possivel
obtermos informacdes e noticias mais detalhadas (Dias, 2009). Através de documentos como o
Regulamento Interno do Centro Escolar da Barreira, o Projeto Educativo, o Plano de Contingéncia
Covid-19 e, ainda, o Plano Curricular de Turma, disponibilizado pela professora cooperante. E de
referir que a professora também nos auxiliou em questdes que ndo conseguimos obter respostas
nos documentos descritos.

Os instrumentos que serviram de suporte a edificacdo dos nossos conhecimentos mostraram-se
adequados. As questdes as quais gostariamos de obter resposta foram atingidas na sua totalidade e
ajudaram-nos na elaboragdo da caracterizacdo do contexto educativo. Assim sendo, todas as
informacbes que recolhemos a partir desses instrumentos foram suficientes, pelo que néo
sentimos necessidade de elaborar outro tipo de estratégias para a recolha de dados.

No entanto, as informacgdes que gostariamos de recolher ndo foram escolhidas aleatoriamente e,
neste sentido, sentimos necessidade de refletir sobre a importancia das mesmas. A procura de
conhecimento relativo ao meio envolvente destaca-se pela necessidade de compreender o espaco
onde ainstituicdo se enquadra. Segundo Arends (1995), o ambiente exterior as escolas
tem influéncia na produtividade dos alunos que a frequentam, exemplificando que ‘“niveis
extremamente elevados de ruido [...] parecem afetar o rendimento dos alunos” (p. 88). Quanto as
infraestruturas da instalacdo, a nossa curiosidade advém do entendimento de que “a maneira como
0 espaco é gerido tem efeitos cognitivos e emocionais importantes nos alunos” (Arends, 1995, p.
85). Também a organizacdo da estrutura da sala de aula destaca-se como uma informacao
escolhida ponderadamente, pois 0 mesmo autor afirma que a forma como 0s recursos nas salas de
aulas se encontram dispostos influencia a aprendizagem dos alunos. Por sua vez, segue-se 0

conhecimento da turma que adquire uma “personalidade distinta’:

Cada turma desenvolve 0s seus proprios processos internos, os seus padrdes de interacéo
e 0s seus proprios limites. E como se linhas imaginarias guiassem e controlassem o
comportamento dentro do grupo. Apesar da variagdo quotidiana, existe uma certa
constancia em cada turma que emerge da sua histéria individual (Arends, 1995, p. 109).
No contacto com o contexto educativo concretizamos algumas aprendizagens e alteramos alguns
dos nossos pensamentos. No seguimento, aprendemos que a nossa postura perante os alunos deve
transmitir confianga e seguranga, assim como disponibilidade. Sabemos também que todo 0 nosso
corpo comunica e que os alunos captam todas as informagdes que ndo transmitimos verbalmente.
Desse modo e associando ao facto de utilizarmos maéscara, aprendemos que 0s nossos olhos se
revelam uma importante fonte de comunicacéo.
Sobre as vivéncias em sala de aula aprendemos as regras de bom funcionamento, assim como
algumas das rotinas a implementar, como por exemplo: 0 momento do inicio da manha, onde os

alunos, ordeiramente, vao buscar 0s seus materiais — 0 estojo e 0s manuais; o facto de os alunos
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ndo necessitarem de pedir autorizacao para se levantarem dos seus lugares para se deslocarem até
ao lixo ou para procederem a lavagens das suas maos.

No que diz respeito as aprendizagens dos alunos também percebemos que ndo se encontram todos
no mesmo nivel de desenvolvimento nas diferentes areas. A professora cooperante recorre a
diferenciagdo pedagdgica ao disponibilizar fichas diferentes no seio de toda a turma. Deste modo,
anossa acgao pedagdgica também seréa regida pela diferenciagdo pedagogica, metodologia definida
por Visser (1993, conforme Dias, 2010) como uma contemplacdo desafiante no curriculo de cada
aluno, através da selegdo de estratégias adaptadas ao mesmao, pelo que:

Ao organizar-se as atividades e as interagbes de modo a que cada aluno seja
frequentemente confrontado com situagdes pedagogicas significativas para si e adequadas
as suas caracteristicas, esta a procurar dar-se uma resposta a todos os alunos, o que
fomentara o sucesso educativo (Grave-Resendes & Soares, 2002, conforme Dias, 2010,
p.77).

Nos momentos de interacdo com os alunos, sobretudo com os que apresentam mais dificuldades,
percebemos a diferenca da sua participacdo aquando dos momentos individuais e em grupo. Nos
primeiros, as criancas demonstram uma atitude participativa quando sdo incentivadas e
estimuladas e nos ultimos mostram-se mais inibidos, sendo que por vezes, sem capacidade de
reacdo. Estes acontecimentos fazem-nos pensar em estratégias que motivem o desejo de leitura e
escrita dos alunos, para tal devemos descobrir os seus interesses e a melhor forma de podermos
ajuda-los a alcancar o sucesso educativo.

Em suma, a primeira semana de observacdo proporcionou a construcdo de indmeros
conhecimentos, ndo so a nivel das infraestruturas, mas também ao nivel das vivéncias em sala de
aula. Sabemos que o conhecimento dos espacos e dos recursos disponiveis € bastante importante
para a nossa futura acdo pedagdgica, assim como toda a dindmica observada no processo
educativo. Deste modo, consideramos que ao conhecermos cada vez melhor os alunos iremos

aprender a atuar e a ajustar o0 nosso papel, em prol do sucesso educativo de toda a turma.
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ANEXO 8 — Planificagdo da atividade “Jogo da Gloria — Higiene Oral”

Tabela 7 - Excerto da planificacdo do dia 10 de novembro de 2020

AREA
CURRICULAR
TEMA ou

2 ORGANIZADOR
= Contetdos de
(@] .
T Aprendizagem ou
Dominio
- Aprendizagens
Essenciais

Descricdo das Estratégias

Avaliacdo

Tempo

(13:00 — 14:30)

ALMOCO

Durante este periodo, a disposicdo das mesas da sala sera alterada. As mesas e as respetivas
cadeiras serdo encostadas a parede, deixando um espaco amplo na sala.

PORTUGUES
LEITURA-ESCRITA
Leitura

- Ler com articulagéo
correta, entoagdo e
velocidade adequadas
ao sentido dos textos.

ESTUDO DO MEIO
NATUREZA

- Associar 0s 0SS0S e 0S
musculos,
reconhecendo que o
seu bom
funcionamento implica
cuidados  especificos
(postura e atividade
fisica).

- Refletir sobre
comportamentos e
atitudes, vivenciados
ou observados, que
concorrem para 0 bem-

14:30-15:30

estar fisico e
psicolégico, individual
e coletivo.
SOCIEDADE

- Reconhecer  as
multiplas pertengas de
cada pessoa a
diferentes grupos e
comunidades.

ESTUDO DO MEIO
Na presente aula, os alunos serdo
convidados a colocarem as suas
mascaras e a sentarem-se no chdo. A
professora apresentard& um jogo da
gloria intitulado por a “Higiene oral”
[ANEXO A] e pedird a um dos alunos
para efetuar a leitura das regras Apos a
explicacdo e o esclarecimento de
duvidas, serdo criados os grupos (6
grupos com 4 alunos cada). Cada grupo
tera um elemento que se associard ao
pin do jogo, designado através de cores.
Cada grupo lancara o dado (com as
devidas higienizacBes das maos) e a
pontuacdo mais alta determinara quem
comega a jogar, sendo que a ordem tera
em conta a direcdo dos ponteiros do
relogio.
O jogo fomentara a promocdo da
higiene oral e funcionara também como
um quiz sobre os conteddos ja
abordados e outros que serdo
explorados nesse momento, através da
indicacdo dos alimentos que devemos
optar e da lavagem dos dentes.
No final do jogo sera distribuido um
panfleto as criangas para que possam
levar para casa e efetuar a sua leitura
[ANEXO B].
As professoras arrumarao o espago e 0s
alunos serdo convidados a lanchar no
espaco exterior (recreio).

O grupo:

- Demonstrou
interesse pelo
jogo?

- Cumpriu as
regras?

- Demonstrou
conhecimento
sobre 0s
conteudos
tratados?

- Trabalhou em
grupo?

10°

45’

57

Recursos materiais: Jogo da gloria “Higiene Oral” [ANEXO

AJ; Panfletos [ANEXO B];
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ANEXO A

Figura 19 - Tabuleiro do Jogo

Fi ra 20 - Dado do jogo; Pecas; Cartdes e Regras

Tarefas: o que fazer em cada imagem?

o |dentificar os alimentos (bons ou maus):

rENL e

JOGO DA GLORIA @
Higiene oral,
Objetivos:

o Explorar conceitos sobre a higiene oral.

e Promover atitudes positivas e a pratica de uma vida

saudavel. . @ ! ' n
Descrigdo:
Jogadores: e Responder as questdes:
e Formar 6 equipas.
eo0e
e Cada equipa tem 4 participantes. ' ' ' ' @ @ @ @

Casas:

e Nas casas representadas por nimeros ndo acontece
nada no jogo.

e Nas casas com imagens existem tarefas e

o [dentificar as imagens:

consequéncias. .”"\i K 5;_} ﬂ
Regras:
1.Cada equipa langa o dado e a que obtiver maior, Consequéncias:

pontuagdo sera a primeira a jogar. /A e Resposta certa ’ avangam 1 casa.
2.Define-se a ordem do jogo. %

3.As equipas iniciam o jogo e realizam as tarefas. * Resposta errada i recuam 1 casa.

B T P T

.. 4.Aprimeira equipa a chegar a casa "FIM" vence o jogo.

Figura 21 - Regras do Jogo construido
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A alimentagdo

influencia a saude

|

|

|

|

|

|

: oral?

: Sim

: ® Talvez

: @  Nio

|

|

|

[ ...
A pasta de dentes é

para engolir?

|

|

|

|

|

|

|

|

|

: Sim
| ® Nao
|

|

|

|

|

|

Devemos evitar as

bebidas com agucar?

® Talvez

|

|

|

|

|

|

|

|

| .
| Sim
|

|

I ©

|

|

|

|

Quando rompe o
primeiro molar
definitivo?

6 anos
® 6 meses

Devemos partilhar a

5
i
|
|
|

escova de dentes? :
|
|
|
|

Nao :

|
|
|
|
|

|
|
|
|
|
|
|
|
|
: Sim
|
|
|
|
|
|
|

Para que serve o fio
dentario?

Ajudar na limpeza
® Sujar os dentes

e Nada

I 9g I
| |
| : |
: As guloseimas fazem | :
: bem aos dentes? : :
| Ly
| : |
: Sim | :
| ® nao 1
| Ly
| : |
| |
| : |
| ——
____________ -4 -

Quando nasce o

primeiro dente?

® 5meses

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
" 5anos |
|
|
|
|
|

sa5ou § Y

As bactérias sdo

bichinhos bons ou
maus?

® Bons

@ Maus

Quando tratamos dos
dentes ficamos com...

Sorriso bonito
@® Sorriso feio

Qual é o dente que
tem a funcdo de
cortar os alimentos?
Molar
Incisivo

@ Canino

Qual é o dente que
tem a fungdo de
rasgar os alimentos?
Molar
Incisivo

O Canino

Figura 22 — Cartas com questdes do jogo
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Os dentistas sdo...

|
I [
| |
I |
. |
I |
I I
I |
{ Amigos das criangas |
- |
: Policias |
| |
| |
| |
| |
I |
|

Devemos bochechar a
boca com flior?

|
|

|

|

|

|

|

|

® sim :
@ Nao :
|

|

|

|

|

Qual é o dente que
tem a fungdo de
triturar os alimentos?
Molar
Incisivo

@ Canino

Devemos escovar a
lingua?

|

|

|

|

|

|

|

Sempre :
Nunca :
|

|

|

|

|

|



ANEXO B

- CONSELHOS

UTEIS

Tens a escova a mao?
Ent3ao vem aprender a escovar os dentes.

Lava os dentes pelo menos

2X por dia, durante ‘
2 minutos,

sendo que uma delas deve
ser antes de te ires deitar.

Inclina a escova em diregdo a gengiva
= S e faz pequenos movimentos vibratdrios

horizontais ou circulares
‘v“ N cOm pouca pressdo. o
—— et ,ﬂ“\
\ E ndo te esquegas,
escova também a lingua.

Ha alguns sitios onde a tua escova nao
chega, por isso & muito importante
usares também fio dentario.

g

O fltior € um bom amigo dos teus dentes,
porque os protege das bactérias. Assim
deves usar elixir e pastas ricas em fldor,
gel ou mesmo comprimidos.

Lembra-te, a tua escova € s6 tua,
ndo a partilhes com 05 teus amigos.
Visita regularmente o teu dentista.

Como se forma a carie?

As bactérias que se encontram normalmente na nossa boca
atacam o esmalte do dente (a parte branca) corroendo-o e
provocando a carie e a inflamacgao da gengiva.

No inicio, a carie ndo ddi porque s6 atinge
o esmalte, que é a camada mais dura
e menos sensivel do dente;

Se ndo for tratada, a carie vai em dire:
a dentina, que é a camada mais profunda
e sensivel, e comeca a doer um bocadinho.

A seguir chega a regido do nervo do dente
causando a inflamagao, o que faz com
que doa muito!

Como)selevita alcarie?

Escova muito bem os dentes e usa pastas
de dentes com fltor. Utiliza o fio dentario
diariamente.

Entre as refeigbes, evita comer ou beber
alimentos agucarados. Mas os dentes
bem escovados € o principal conselho
para uma boa satde oral.

Escolhe alimentos ricos em fibras,
COMO a cenoura, a maca, o
pepino ou as verduras. Eles sdo
"detergentes” naturais.

Figura 23 - Panfleto sobre a Higiene Oral




ANEXO 9 — Guioes de exploracdo da VEV ao MAAT

Figura 24 - Guido de exploracdo da VEV (5 paginas)

Vi de estude
i)

GEOMETRAS DA
ARTE

MAAT - MUSEU DE ARTE, ARQUITETURA E
TECNOLOGIA

10 DE MAIO DE 2021
14:00 - 15:00
VIA ZOOM

NOME:
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— Unlzada vials, == | =—— Bunanle o viaila ~m—

Ja fizeste alguma visita de estudo virtual?

. Regista durante a visita:
] Nao

@ ® Algumas questdes;

|| sim. onde?

® Algo que gostes.

O que achas que séo visitas O que achas que vai
de estudo virtuais? acontecer na visita de . .
estudo virtual? Registo escrito:

—

Achas que aprendes
mais ou menos com a @
visita de estudo virtual?

2N
:I Aprendo mais q &2 E%

j Aprendo menos Registo ilustrativo:

Porque pensas isso? P = = = = = = = = = = = = = = = =
AN /
_ Vameoy viifor wm

7 % BN

O que sabes sobre museus?

Podemos aprender num museu?

|| Nzo
:‘ Sim

L T T
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Assuntos principais da visita:

Onde encontraste a geometria na visita de estudo?

Como melhorar a vida na
Terra e proteger o mar?

Que estratégias podemos \

utilizar para reduzir os
plasticos?

Gastamos energia a fazer o
qué?
&

O que é a Ecologia?

Qual a solucdo dada
por um artista para a
reducao da poluicao
no planeta?

O som propaga-se dentro de
agua?

D Néo
[ ] Sim

=

B D Sim. Por exemplo:

SIS -

;
.

Como correu a visita?

A visita foi o que estavas a espera?
D N&o. Porqué?
D Sim. Porqué?

Abordaram conceitos novos?

| Nao

Observaram exposicdes
interessantes?

D Nao
| sim

avaliaavisita 57 57 7 77 97

Aprendeste alguma coisa?
[ ] N&o

D Sim. O qué?

Gostarias de realizar
outra visita?

] Nao
D Sim
Gostaste da visita?
D Néo
[] sim

Deixa um comentério sobre a

77
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ANEXO 10 - 72 Reflexao individual (9 a 11 de novembro de
2020)

A presente reflexdo, inserida na Unidade Curricular de Préatica Pedagdgica do 1° Ciclo do Ensino
Basico (CEB) I, destina-se a apresentacdo de um olhar reflexivo sobre a presente semana. Esta
deu lugar a minha intervencdo, pelo que irei refletir sobre os momentos positivos e menos
positivos, assim como os aspetos a melhorar e a ter em consideracéo no futuro. Deste modo, seréo
destacados 0s seguintes topicos: a planificacdo, a intervencdo, a avaliacdo e, por fim, uma
concluséo.

Planificacio

A planificacdo da semana em analise, por sugestdo da professora cooperante, teve como indutor
uma histéria. Assim, através de uma histéria foi possivel pensar em propostas que se
relacionassem e que fizessem sentido em prol dos contetidos a explorar. Deste modo, a
transdisciplinaridade entre o Portugués, o Estudo do Meio e as Expressdes foi notdria, pois

proporcionou-se:

uma combinacdo entre duas ou mais disciplinas com vista a compreensao de um objeto a
partir da confluéncia de pontos de vista diferentes e tendo como objetivo final a
elaboracdo de uma sintese relativamente ao objeto comum (Pombo, Guimabdaes, Levy,
1994, p.13, citado por Mesquita, 2012, p.11).

Nesse sentido, na planificagdo construida, procurou-se delinear uma sequéncia de atividades, em
torno da histoéria “Kiko, o dentinho de leite”. Através da mesma foi possivel pensar em propostas
gue fomentassem os contetdos delineados — a exploracdo do Singular/Plural, a Denticdo e 0s
Numeros Naturais até 200. Procurei efetuar uma ligacdo entre todos os conteudos, de modo a que
as aprendizagens dos alunos fizessem sentido e tivessem uma ligacdo. Por outras palavras,
procurei que cada aula ndo focasse apenas uma area curricular, pois a ligacdo das mesmas podera
promover mais aprendizagens significativas.

E de referir que considerei a construcdo desta planificagio desafiante, trabalhosa e exigente. A
construcdo dos recursos, tais como as fichas de atividades e, principalmente, o jogo da gloria
ocuparam imenso tempo. Porém, o resultado final compensou todo esse esfor¢o. Ao longo da
semana ndo foi necessario realizar alteracfes na planificacéo, levando assim a interpretar que a
mesma se encontrava bem construida. E de destacar o apoio do meu par pedagogico, na realizagdo
de todas as propostas, pois o trabalho colaborativo foi essencial nesta semana. Através deste, as
propostas fluiram e a partilha de ideias/opinifes permitiu uma boa delinea¢do das mesmas.

Ao confrontarmos a planificagdo com a intervencdo, apenas duas propostas ndo foram
concretizaveis. As propostas, ambas relacionadas com a area de contelldo de matematica, dizem
respeito a efetuagdo de célculos mentais, uma através do sorteio de nimeros e outra através de

um recurso ladico — o jogo trimind. A primeira ndo foi concretizavel devido a gestdo do tempo,
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porém, serd realizada na préxima semana. A segunda ndo se fez sentir devido a uma alteracdo do
horério, pois os alunos passarao a efetuar atividades propostas pela Biblioteca Escolar.
Intervencdo

A intervencdo da presente semana, no geral, correu bem, pelo que existem alguns aspetos a
salientar que poderiam ter ocorrido de forma diferente. Assim, pretendo destacar a proposta
realizada no &mbito da Expressdo Plastica, pois deveria ter elucidado os alunos sobre a técnica da
utilizacdo da escova de dentes, para que estes ndo se reduzissem a utiliza-la como um pincel. Na
area curricular de Matematica € possivel salientar a aula que decorreu com a exploracdo das
piramides de nimeros. Como ja refleti pessoalmente, esta atividade ndo foi bem conseguida, na
medida em que a realizei incorretamente no momento de explorar a subtracdo e de,
posteriormente, indicar que na ficha apenas se encontravam calculos de adi¢do. Devia ter optado
por concretizar a ficha com os alunos e, no momento de corre¢do em grande grupo, exploraria o
exercicio com as piramides. Outro aspeto a evidenciar que, ndo correu mal, mas que poderia ter
sido um momento planificado ocorreu na realizagdo da dramatizacdo da lenda de S. Martinho.
Por sugestdo da professora cooperante, foi introduzido um narrador, nesse momento, que, para
além de contar a histéria e promover o reconto da mesma, permitiu a indicacdo das acles as
personagens. Assim, todos os alunos participaram, tendo em conta o curto periodo de tempo
destinado para essa aula.

No que diz respeito a minha postura, considero que esta foi positiva, porém existem algumas
dificuldades a salientar. Estas incidem, sobretudo, nos momentos de comunicacdo oral com o
grande grupo. Sinto que ainda preciso de melhorar a minha expressividade, tanto corporal como
oral. Sobre os aspetos positivos, estes dizem respeito a minha confianca e seguranca. A
comunicacdo com o meu par pedagdgico e com a professora cooperante auxiliam-me imenso,
assim como permitem-me refletir sobre o que devo melhorar. Sabendo que a voz é o principal
meio de comunicacao pois:

(...) transmite conteudos e caracteristicas da personalidade. A voz deve ser saudavel,
ocorrer de maneira eficiente e sem esfor¢o, ser interessante e clara, a fim de garantir a
atencdo do aluno. Assim como a voz, 0s movimentos do corpo transmitem informagoes
sobre o0 individuo e complementam a mensagem. [...] Da mesma forma, deve-se levar em
consideracgdo a utilizagdo de gestos que complementam a mensagem, a expressdo facial
durante o discurso e o contato visual direcionado ao aluno. O uso de gestos e o contato
visual direcionado refletem a personalidade e o comportamento do falante (Vieira &
Belhau, 2009, p. 347).
Avaliacao

No decorrer de algumas propostas foi possivel concretizar uma pequena avaliagdo sobre 0 que as
criangas aprenderam. Através da questdo “O que aprendemos ontem?” os alunos puderam
identificar os contetidos explorados no dia anterior. Por exemplo, uma das aprendizagens que
considero ter sido significativa para todos foi o facto de se relacionar os conteudos sobre a

Denticdo, com as suas proprias vivéncia e através da exploracao do jogo da gloria “Higiene Oral”.
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Também através da dramatizacdo concretizada sobre a lenda de S. Martinho, observei as
aprendizagens realizadas ao nivel da compreensdo da lenda e, em alguns alunos, sobre a sua
capacidade de efetuar o reconto da mesma.

Concluséo

Em suma, a presente semana correu bem e refletiu-se como uma semana de aprendizagens. As
dificuldades expostas, ao longo da reflexao, traduzem-se em aprendizagens, algumas ja adquiridas
e outras em construgdo. Considerei que a semana passou muito rapido, o que me fez recear sobre
o trabalho que ainda pretendo realizar com os alunos, ndo s6 em termos da minha investigacao,
mas também da minha construgdo de aprendizagens. Na proxima semana de intervencdao terei em
consideragdo todos os aspetos enunciados nesta reflexdo, como forma de progredir e aprender
cada vez mais.
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ANEXO 11 - 32 Reflexdo individual (21 a 23 de abril de 2021)

A presente reflexdo, inserida na Unidade Curricular de Pratica Pedagdgica do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB) I, visa a apresentacdo de um retrato pessoal sobre a primeira semana de
intervencdo individual no presente contexto educativo. Esta diz respeito a trés dias, sendo estes
os ultimos da semana. Nesse sentido, irei refletir sobre a planificacdo, a minha intervencéo e, por
conseguinte, as minhas aprendizagens e dificuldades e, por Gltimo, destacar a avaliagdo dos
alunos.

Planificacao

No que diz respeito a planificacdo, esta foi construida colaborativamente com o meu par
pedagdgico, pelo que passarei a refletir sobre as nossas intengbes. Primeiramente, ao
apercebermo-nos dos contetidos dados pela professora cooperante e pela sugestdo da exploracéo
de uma obra literaria pertencente ao Plano Nacional da Leitura para o0 4.° ano — A maior flor do
mundo, de José Saramago — pensamos em construir uma planificagdo integradora. Como tal,
conseguimos relacionar a maior parte dos contetidos curriculares com a prépria historia e optdmos
por toma-la como mote para as exploragdes a realizar. Assim, no &mbito da matematica, o0s
conteidos diziam respeito a exploragdo do algoritmo da multiplicagdo com nimeros decimais,
pelo que considerdmos importante explorar também as medidas de comprimento, tendo em conta

os elementos da historia que levam & medic&o. No estudo do meio, surge a importancia da agua e
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0 seu ciclo, conteudo que também foi relacionado com a histéria (pois foi através da &gua do rio
que a flor cresceu). No portugués, a anélise gramatical, mais precisamente as funcgdes sintaticas,
também surgiu por expressdes da historia. No plano das expressfes artisticas procurdmos
entender a interpretacdo da obra, através da representacdo de um momento da histéria com recurso
a aguarelas, da realizacdo de exercicios de ritmo com a cancdo baseada na obra e, ainda, da
representacao de algumas partes da mesma, no momento de aquecimento da expressdo motora.
Analisando a planificacdo, mais detalhadamente, existiram aspetos que poderiam ter sido
dinamizados de forma diferente. No meu ponto de vista e pelo que fui aprendendo, o aluno deve
ser visto como o interveniente central do processo educativo e ndo o professor. Deste modo,
considero importante a realizacdo de reflexdes e discussbes com os alunos que deem a
possibilidade dos mesmos se expressarem. Por outro lado, a realizagéo de propostas que os levem
a raciocinar, a investigar e a desenvolver o seu espirito-critico devem fazer parte da acdo
educativa. Ainda assim, tendo em conta a semana anterior, recorri a algumas estratégias que
fossem focando a atengdo dos alunos para os diversos momentos, com atividades que exigiam o
recorte e colagem no caderno ou relacionando-as com pintura. Porém, existiram outras aulas que
ndo foram tdo dinamizadas, que prezaram a discussdo oral através do questionamento. Estas
levam a que sejam sempre 0os mesmos alunos a participar, pelo que devo também provocar 0s
alunos que ndo se manifestam tanto.

Intervencao

Sobre a aplicacdo da planificacdo — a prdpria intervencgao — existem alguns aspetos que podem ser
salientados. A concretizacdo da experiéncia sobre o Ciclo da Agua foi, sobretudo, desafiante no
sentido de esta ndo ter corrido como suposto. A insuficiente fonte de luz levou a que a maqueta
ndo embaciasse e os alunos apenas pudessem observar a transformacao da fusdo da agua (sélido
para liquido). Por conseguinte, ndo relacionaram a experiéncia com o ciclo, pois 0 mesmo é mais
complexo. Também faltou tempo para construir uma conclusao eficiente da mesma em conjunto
com os alunos. Como referem Martins, et al., (2007, p.38), “as tarefas de caracter pratico sempre
foram consideradas importantes para as criangas [...], como forma de potenciar o seu
envolvimento fisico com o mundo exterior, aspecto crucial para o desenvolvimento do préprio
pensamento, conforme comprovado por Piaget”. Outro momento que ndo seguiu a planificacdo
foi 0 da construcdo do texto de opinido sobre a obra, pois tal como j& foi refletido, os alunos
necessitavam daquele tempo e espago para compreender a propria historia.

Posso ainda salientar que as aulas da tarde de quinta-feira — expressdo musical e motora — podiam
ter ocorrido de forma mais dindmica. Na primeira, a realizacéo de exercicios de ritmo tornou-se
repetitiva para os alunos e estes tiveram cerca de uma hora apenas a explorar ritmos. Na aula de
expressao motora, a liberdade dada aos alunos para construirem grupos e escolherem uma musica
para, posteriormente, criarem uma coreografia ndo foi sucedida. Para além de a escolha dos

grupos levar a que alunos ficassem sozinhos ou que o0s rapazes ficassem todos juntos (e
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consequentemente ndo concretizassem nada), ao deixa-los escolherem as mdsicas causou uma
apresentacdo com mdusicas mais improprias. A minha intencdo com esta proposta foi de ouvir 0s
alunos, deixa-los tomar decisdes e respeitar a singularidade de cada um. Porém, aprendi que
existem certos fatores que ndo podem ser assim tao livres e que os alunos também necessitam de
ser orientados.

Os aspetos mais positivos prendem-se pela minha preparacdo sobre os proprios conteidos a
lecionar. Sinto que, enquanto facilitadora de aprendizagens, estava preparada, consegui sempre
resolver os imprevistos (maioritariamente tecnoldgicos) e que proporcionei momentos de
aprendizagem. Destaco a aula de matematica sobre a multiplicacdo de numeros decimais
inferiores a unidade, através da representacdo da mesma no papel quadriculado. Inicialmente
existiu um conflito cognitivo nos alunos sobre o que significavam as décimas e as centésimas
(visto que a unidade era diferente para eles). Mas quando se aperceberam que a intersecao colorida
das 5 decimas com as 7 decimas era 0 produto da multiplicacéo, fez Ihes sentido, assim como o
facto de o resultado serem centésimas. Penso que, tal como refere Ribeiro (2011, p.420), a tarefa
promoveu “nos alunos uma compreensdo do que estdo efetivamente a fazer, ndo aplicando
somente uma regra para obter determinado resultado”. Outra aula significativa para os alunos foi
a de consolidacdo dos aglomerados populacionais com recurso ao Kahoot. Nesse sentido,
apercebi-me de que este recurso funciona muito bem para a consolidacéo de aprendizagens, pois
para além de levar os alunos a quererem acertar, também permite fazer uma justificacdo sobre as
guestdes em si.

Quanto a minha postura, € de referir que procurei estar para 0s alunos e transmitir que estes
podiam contar comigo. Necessito ter mais firmeza e apostar em momentos que diversifiquem a
minha voz e até os movimentos, como forma de captar a aten¢do dos alunos. Por outro lado, sinto
gue levanto a minha voz demasiadas vezes e que, por vezes, 0s alunos desrespeitam-me mesmo.
Nesse sentido, este continua a ser um desafio interior constante que espero ir superando ao longo
da prética pedagégica.

Dificuldades/ Aprendizagens

As dificuldades da semana prendem-se, sobretudo, com a postura dos alunos e o saber lidar com
situagOes inesperadas, assim como as faltas de respeito dos mesmos. Na minha opini&o, convida-
los a acalmarem-se um pouco e a pensarem sobre o assunto ndo surte efeito. E necessario
encontrar estratégias que levem os alunos a entenderem as suas atitudes. Espero que a medida que
se avance com a realizagdo dos conselhos de turma, os alunos apercebam-se das mesmas e fagam
para as mudar. Tal como ja vim a referir, concretizei algumas aprendizagens — a medida que se
vou conhecendo mais 0 grupo —, pois comego a perceber os grupos de alunos que trabalham
melhor uns com os outros e 0s que ndo devem ficar reunidos. E importante saber ouvi-los e dar-
Ihes voz, mas também é preciso tomar medidas para que a aula ndo se descontrole com as

conversas dos alunos.
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Avaliacdo

Quanto a avaliacdo dos alunos, ao longo da semana fui concretizando notas de campo com
enfoque nos pardmetros assinalados na planificacdo (Anexos). Através das mesmas e da propria
realizacdo da avaliacdo semanal foi possivel aperceber-me das dificuldades e das aprendizagens
dos alunos. No geral, os alunos revelaram aprendizagens significativas, mais especificamente no
reconhecimento da “frase a partir dos seus constituintes e das fungdes sintaticas centrais” e no
“calculo com numeros racionais ndo negativos na representagdo decimal, recorrendo ao calculo
mental e a algoritmos” (Ministério da Educacdo, 2018). Estas foram visiveis nas participacdes
dos alunos, ao longo da semana, e na propria avaliacdo semanal realizada.

Este tipo de avaliacdo é importante porque prima uma avaliacdo com o intuito de melhorar as
aprendizagens. Esta proposta permitiu-me ndo sé perceber o que os alunos aprenderam, mas
também compreender o que é necessario reforcar ou que decisdes tomar. Corrobando as ideias de
Valadares & Graga (1998, p.56), o processo avaliativo deve “privilegiar uma vertente pedagogica
para ter um papel decisivo na melhoria da aprendizagem dos alunos. E a partir da informacéo
recolhida neste processo que o professor toma inimeras decis@es instrucionais que favorecem a
aprendizagem dos alunos”. Ao refletir sobre 0s resultados da mesma, alguns alunos ainda tém
dificuldade na realizacdo do algoritmo da multiplicagdo com ndmeros decimais e no célculo
mental com esses mesmos numeros. No que correspondeu a identificacdo do numero de
centimetros que tinha um decimetro, poucos acertaram, assim como o nimero de milimetros que
um centimetro tem. No portugués, a maior parte dos alunos soube identificar o sujeito e o
predicado, apenas uma aluna colocou todos os verbos no sujeito. No plano do Estudo do meio,
apenas um aluno conseguiu fazer a legenda do ciclo da agua corretamente. Tiveram dificuldade
em realizar a legenda. Relativamente aos estados fisicos da agua, mesmo tendo sido um exercicio
realizado na semana anterior, houve alunos que nao realizaram corretamente. Todos estes aspetos
foram tomados em consideracao na idealizacdo da planificacdo da semana seguinte.

Durante o Conselho de Turma também foi possivel avaliar as atitudes dos alunos e perceber as
relagdes interpessoais existentes na turma. Os alunos demonstram n&o ser amigos uns dos outros,
exceto 0 grupo que esta reunido desde o pré-escolar. Os comentarios aos objetivos da turma
também geraram alguma confusdo, pois os alunos ndo se ajudaram e souberam logo “criticar” o
outro. Neste tempo, os alunos também tiveram a oportunidade de identificar o que mais e menos
gostaram, assim como as dificuldades, passando a citar uma nota de campo de 23 de abril:

No que mais gostaram, os alunos assinalaram as aulas de portugués, a construcédo do
metro e a identificacdo do sujeito e predicado. No que menos gostaram, muitos alunos
disseram a aula de matematica, o ciclo da agua e alguns alunos deixaram em branco. Nas
dificuldades, o que se destaca € o ciclo da agua e matematica.

Concluséo

A semana em evidéncia revelou-se bastante exaustiva, mas foi uma experiéncia significativa. O

facto de ter tido a oportunidade de intervir quase toda a semana (excetuando uma manha e uma
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tarde) consciencializei-me, ainda mais, do trabalho que a pratica educativa exige. Também termos
apostado em realizar uma sequéncia integradora, logo na semana mais longa, foi trabalhoso,
porém satisfatorio, por termos conseguido incluir todas as areas curriculares.
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ANEXO 12 — Diarios de Turma

Diario de Turma do 4.° ano

12 Concelho de Turma

Semana: 19 de abril de 2021

Presidente: | Deve orientar o discurso da turma:

e (Coloco questdes;

e Dd permissdo para os colegas falarem;
e Mantém a ordem do conselho de turma.

Secretdrio: | Fica encarregue de registar no computador

Planificagdo desta semana

Conteudos Propostas de estratégias
Portugués - Leitura auténoma;
- Leitura e explora¢ao da obra “A maior flor - Exercicios;
do mundo” - Jogo;
- Analise gramatical — sujeito e predicado - Construgdo de um texto de opinido
- Texto de opinido sobre a obra individualmente;

- Leitura auténoma: trazer livro para
a escola (sexta-feira).

Matematica - Exercicios;
- Multiplicagdo por 0,1; 0,01; 0,001 - Atividade pratica;
{continuacdo) - Resolugdo de problemas;

- Unidades de medida de comprimento

Estudo do Meio -Jogo;
- Estados da dgua - Experiéncia.
- Ciclo da agua

- Aglomerados populacionais (continuagdo)

ExpressOes - Producdo Plastica;

Plastica: Pinturas com aguarelas - Mimica sobre uma obra lida.
Dramatica: Mimica - Ginastica;

Motora: - Jogar futebol;

Musical: - Dangar;

- Jogo da mata na parede;
- Cantar;
Aprender uma musica nova;
- Cada um escolher uma musica e
pode dancar e cantar;

- Fazer um grupo com uma danga

(coreografia) e escolher a musica.

Figura 25 - 1.° Diario de Turma preenchido (3 paginas)
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Diario de Turma do 4.° ano

No final da semana...

Aluno O que mais gostei Soue me.nos Dificuldades
gostei
Aurora Aula de ginastica Ciclo da Agua Matemadtica
Carolina Portugués Matematica Ciclo da Agua
Eduardo Santos | Fazer o metro Ciclo da Agua Ciclo da Agua
Eduardo Simdes | De serem as professoras - Nao
Erica Experiéncia Ciclo da Matematica Nos metros
Agua
iris De ficar com vocés - Avaliagdo semanal
Joana Metro - Ciclo da dgua
Jodo Sujeito e Predicado Ciclo da Agua Ciclo da Agua
Martim Portugués Matematica Estudo do Meio
Viktériia Ciclo da dgua e estar - Matemética
com vocés
Tiago Portugués Estudo do Meio Matematica e
Estudo do Meio
Yara Fazer os jogos Produgdo Ciclo da Agua
textual

Planificagdo da préxima semana - conteiidos

Contetudos

Sugestdes de propostas de estratégias

Portugués
Analise gramatical - frases

- Assistir a um video;
- Produgao textual;
- Escrita colaborativa.

Matemdtica

Unidades de medida de comprimento
Multiplos do metro

Perimetro

- Medigdes no exterior;
- Manipulagdo de materiais;
-Jogo.

- Desenhar formas geomeétricas

Estudo do Meio

Ciclo da dgua: infiltragdo

Aguas subterraneas

Expressdes

Plastica: Dia da mae; Apreciagao de
pinturas.

- Experiéncia

- Continuar com as tarefas para o dia da

mae (fazer a caixa; colorir os cupdes)

Tarefas por realizar

Autonomamente
-Terminar a prenda do dia da mie;
- Leitura recreativa.
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Diario de Turma do 4.° ano

Autonomamente

Tarefas por | - Pintura dos cupdes para o dia da mie.

realizar

Em grupo

- Conclusdo das produgdes escritas imaginativas.

Objetivos da turma para esta semana...

Objetivo geral

Aspetos atingidos

1. Ndo bater em ninguém.

Ninguém bateu em
ninguém.

2. Para participar temos de colocar

odedo no ar.

Algumas pessoas
conseguiram.

Devem ser todos a

3. Respeitar as professoras e os

Poucos

colegas. respeitaram.

4. Fazer sempre os trabalhos de | Todos cumpriram.
casa.

5. Trozer sempre os trabalhos | Quase todos
assinados. cumpriram.

Esta semana, no meu trabalho de estudo...

Aluno Comprometo-me a... Cumpri | Tentei "
cumpri
Aurora Portar bem. X
Carolina Fazer sempre os trabalhos. X
Eduardo Santos | Respeitar todos.
Eduardo Simdes | N3o perturbar a aula.
Erica N3o fazer barulho.
iris Trazer sempre os materiais.
Joana N&o ir sempre a casa de banho nas
aulas.
Jodo N3o arranjar conflitos. X
Martim N&o chatear os colegas. X
Viktdriia Ouvir com atencdo as professoras. X
Tiago Colocar sempre o dedo no ar para X
participar.
Yara N3o falar alto. X

Esta semana aprendemos....

0O qué? Quando? Registo fotografico
Sujeito e Na sala de aula ‘

predicado

Metro Quando medimos na sala de aula
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ANEXO 13 — Diarios Pessoais

Didario pessoal de

Escola Bésica-

Ano Ictivo 20202021

4.° ano

Figura 26 - Capa e primeira pagina dos Diarios Pessoais dos alunos
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4.° Conselho - Diario Pessoal

Data: dias , e  demaiode 2021

Objetivo pessoal

Justificaciao

Cumprimento do objetivo:

3

O que mais gostei:

Cumpri. O gue fiz?

Nao cumpri. O que faltou fazer?

O que menos gostei:

Porqué?

Porqué?

Esta
semana...

0 qué?

Quando? Como?

Aprendi

Tive
dificuldades

Avalia o teu comportamento:
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ANEXO 14 - 62 Reflexéo individual (21 a 23 de abril de 2021)

O presente relato, inserido na Unidade Curricular de Prética Pedagdgica do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico (CEB) Il, visa uma reflexdo pessoal sobre a semana de 10 a 12 de maio de 2021. Esta disse
respeito a atuacdo do meu par pedagdgico no presente contexto educativo. Posto isto, irei refletir
sobre a planificacdo construida, a observacao concretizada, as minhas aprendizagens, a avaliagdo
dos alunos e, por ultimo, uma pequena concluséo.

Planificacio

A planificagdo da presente semana projetou, essencialmente, a revisdo dos contelidos que tém
vindo a ser explorados desde o inicio do 3.° periodo. Nesse sentido, esta fez se sentir no ambito
do estudo do meio e da matematica. Porém também foram explorados novos contetdos nestas
areas, tais como a area e o relevo de Portugal. No ambito do Portugués deu-se continuidade a
exploracdo de textos poéticos. A edificacdo da planificacdo teve como propésito a promogdo de
diferentes momentos prazerosos aliados a concretizacdo de aprendizagens. Nesse sentido,
também ao longo da semana foi necessario reconstruir a planificacdo de forma a ir ao encontro
desses mesmos momentos. Este facto disse respeito as aulas de matematica, onde a
intencionalidade primada ndo era a inicial.

Outro aspeto a salientar na planificacdo desta semana € a realiza¢do da visita de estudo virtual.
Esta surgiu pela necessidade de se concretizar um trabalho pratico noutra unidade curricular —
Estudo do Meio Social. Assim sendo, surgiu a oportunidade de visitar o MAAT — Museu de Arte,
Arquitetura e Tecnologia, através de uma visita em tempo real. No entanto, para a concretizacdo
da mesma edificou-se uma contextualizagdo que permitisse aos alunos conhecerem mais sobre a
instituicdo, para que servia, onde se localizava e qual o tema da visita. Este tipo de visita virtual
é importante porque se apresenta como uma outra estratégia de aprendizagem e motivacéo,
guando a impossibilidade de realizacdo de uma visita de estudo se torna uma realidade. Por outras
palavras, esta metodologia constitui “uma boa alternativa” quando a realizagdo da propria visita
“esta fora de questao” (Reis, 2009, p. 7).

Observagéo

Ao longo de toda a semana, 0 meu papel circunscreveu-se a observagdo da atuagdo do meu par
pedagdgico e dos alunos. Neste ponto irei refletir sobre a atuagcdo da minha colega, referindo a
sua postura e, ainda, as suas facilidades e dificuldades.

Quanto a atuacdo do meu par pedagdgico, esta revelou-se positiva, apesar de alguns
constrangimentos envolvidos. Estes dizem respeito, sobretudo, & exposi¢éo e colocagdo da voz.
Por motivos de satde, a minha colega ficou sem voz uns dias antes da intervencéo e a recuperagao
foi lenta e dificil, pelo que nos momentos de atuacao existiu um grande esforco da sua parte. Por
vezes, enquanto observadora, senti a sua “frustragdo” em querer falar e expor mais a sua voz e

ndo conseguir. Nesse sentido, este aspeto influenciou um pouco a sua predisposicdo nos
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momentos de atuacdo. Por outro lado, senti que o seu interesse e a vontade na sua intervencao se
fazem sentir cada vez mais. A sua postura continua a ser positiva, na medida em procura
apresentar propostas que interessem aos alunos. O facto de os alunos terem duas avaliacfes
sumativas no final da semana e de a minha colega sentir a necessidade de realizar a revisdo de
todos os contelidos também levou a que existisse uma maior pressao e, talvez, inquietacdo na
gestdo do tempo. Todavia considero que, mesmo com as dificuldades de principiante, a sua gestdo
foi eficaz e conseguiu “chegar a todo o lado”.

Segundo as observagdes que fui concretizando e as reflexdes realizadas com a minha colega, as
suas dificuldades recairam sobre a éarea curricular de Matematica. A sua preocupacdo dizia
respeito a ndo compreensao do conceito de area por todos os alunos e a necessidade de explorar
as suas unidades de medida. Assim, as restruturacdes nas aulas de matematica manifestaram-se
como uma dificuldade nesse sentido. Quanto as suas facilidades, estas relacionam-se com a
ligacdo criada com os alunos e a facilidade em comunicar com eles. Observei também a sua
confianca e interesse em procurar saber mais e a esclarecer todos os contetdos que pudessem
surgir na pratica educativa. A preparacdo € assim um ponto forte e onde a minha colega investe
cada vez mais.

Aprendizagens

As minhas aprendizagens desta semana focam-se, novamente nas metodologias de trabalho a
concretizar. E necessario continuar a pensar na gestdo do tempo e na necessidade de arranjar
propostas diversificadas ou de recurso para 0s alunos que terminam primeiro as suas tarefas. A
reflexdo constante sobre a acdo educativa e os métodos pedagdgicos também se constituem uma
aprendizagem:

A reflexdo sobre os métodos pedagdgicos é uma reflexdo decisiva ainda que tenhamos de
compreender que ndo sao estes métodos que, sé por si, permitem caraterizar a perspetiva
pedagdgica de quem quer que seja. Os métodos sdo instrumentos ou ferramentas que se
utilizam para concretizar um determinado projeto de formacdo, o que significa que um
mesmo método (exposicao de matérias, trabalho de grupo, visitas de estudo, resolucéo de
problemas, trabalho de investigagdo, etc.) pode corresponder a intengdes pedagdgicas
distintas (Trindade & Cosme, 2007, pp 199-200, citado por Cosme, 2018, p.21).

A realizacdo do jogo de revisdes de estudo do meio foi uma proposta que exigiu bastante tempo

na sua preparagdo, mas que teve um resultado bastante positivo. Aprendi que estes tempos ludicos
sdo momentos de bastante interesse para os alunos. Porém, a escolha dos grupos e da metodologia
a empregar tem de estar muito bem definida para que ndo resulte em conflitos ou cause mais
destabilizacdo. O comportamento dos alunos durante a realizagdo do mesmo néo foi o melhor no
inicio da proposta e para alguns alunos nao foi de todo produtivo, na medida em que ndo
prestavam atencdo a todas as questfes. Observei que os alunos gostaram muito de estar no
“controlo” da aula, pois eram estes quem colocavam as questdes aos colegas e tinham a palavra

final pela identificacdo da resposta como correta ou errada.
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No decorrer da visita de estudo também tive a possibilidade de intervir e participar. Considero
que concretizei algumas aprendizagens relativamente a logistica e aos procedimentos inerentes a
visita (contactar a instituicdo, agendar a propria visita, aguardar os contactos, delineacdo dos
objetivos, envio das autorizagdes para os encarregados de educacdo, pagamento da mesma, etc.).
Estes aspetos foram importantes para a minha construcdo enquanto agente educativo e para
compreender a complexidade envolvida. Foi também possivel observar e aprender como € que 0s
alunos se comportariam numa visita se a natureza fosse presencial, pelas atitudes e pelas questdes
colocadas.

Avaliagéo

Sobre a avaliacdo dos alunos, esta continua a ser concretizada através da observagdo, das notas
de campo (Anexos) e dos registos escritos que os alunos produzem. Também a observacéo das
avaliacOes sumativas concretizadas na semana anterior permitiu ter uma visdo das aprendizagens
e dificuldades dos alunos.

Tal como refleti na semana passada, o Conselho de Turma necessitava de ser reestruturado, pois
os alunos ndo estavam a identificar as suas dificuldades e aprendizagens da melhor forma (apenas
referindo a area curricular). Através destes momentos, € possivel perceber que os alunos
identificam de imediato uma area onde as suas dificuldades sdo mais sentidas e que esta acao ja
é automatica. Por vezes, os alunos nem pensavam no que realmente aprenderam e no que,
efetivamente, tiveram dificuldades. Assim sendo, para esta semana foram criados Diarios
Pessoais, onde era necessario realizar o registo escrito de todos esses aspetos, assim como 0
cumprimento do prdprio objetivo pessoal. Ao optarmos por algo desta natureza, tinhamos como
propdsito os alunos poderem refletir (sem a pressdo dos colegas ouvirem as suas dificuldades) e
para terem a oportunidade de justificar o que pensam. Outro aspeto que continua a ser trabalho
diz respeito:

H& uma aprendizagem a fazer que se correlaciona com o préprio ato de aprender a viver
em grupo, o que implica, da parte do professor, um trabalho de reflexdo com os alunos
sobre a importancia do preenchimento do Didrio, o termos que se utilizam o modo como
se discutem os incidentes no Conselho (Cosme, 2018, p. 82).

Assim sendo, nos seus diarios de turma, no geral os alunos identificaram como dificuldades o

perimetro e a &rea, a compreensdo das serras e as “contas de dividir”. Por outro lado, no ponto
sobre as aprendizagens, os alunos referiram maioritariamente a matematica e as propostas que
tinham ocorrido no préprio dia. Este facto traduz a memoria seletiva dos alunos. Também sobre
0 que menos gostaram, a matematica foi a area mais alistada. Do lado oposto — 0 que mais
gostaram — os alunos referiram o jogo de reviséo de estudo do meio e a aula de programagao,
justificando pela diversdo que as mesmas garantiram.

Concluséo

Em sintese, a presente semana foi dificil para 0 meu par pedagégico, pelos motivos anunciados.

A sua prestacdo ficou aquém das suas capacidades, pelo que se ird notar na sua proxima
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intervencdo. Apesar do meu papel se circunscrever apenas a observadora ainda considero que
foram concretizadas muitas aprendizagens durante a semana que servirdo para as futuras
intervencdes. A planificacdo contruida foi ao encontro das propostas e sua exploracdo foi bem
conseguida. Quanto as aprendizagens dos alunos, espero que estas se tenham feito sentir nas
avaliacOes realizadas no final da semana.
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ANEXO 15 — Grelha de registo de observac¢éo dos jogos

Tabela 8 -Grelha de registo de observacéo

DATA DE
OBSERVACAO

TEMPO DE
OBSERVACAO

CONTEXTO/JOGO
e Objetivos

ALUNO

DESCRICAO DA
OBSERVACAO

INTERPRETACAO DA
OBSERVACAO

RODRIGO

GONCALO

SOFIA

DAVID

Observacoes:
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ANEXO 16 — Guides das Entrevistas

Tabela 9- Guido da Entrevista Inicial

GUIAO - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA INICIAL

DATA LOCAL ENTREVISTADORA | ENTREVISTADOS
novembro de Exterior da sala David, Gongalo,
Alexandra Franco ] ]
2020 de aula Rodrigo e Maria

TEMA Aulas de Matematica

OBJETIVO | Conhecer os interesses e dificuldades (atitudes) dos alunos no seio
GERAL das aulas de matematica.

e Explicar a intencéo da entrevista
12 PARTE . .
e Assegurar que ndo existem respostas validas

QUESTOES:

e Gostam de matematica? Porqué?

22 PARTE e O que mais gostam de fazer nas aulas de matematica?

e O que menos gostam de fazer nas aulas de matematica?

e Em que situagdes sentem dificuldades? Por exemplo?

32 PARTE e Agradecer a disponibilidade e contribuicao
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Tabela 10 - Guido da Entrevista Final

GUIAO - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA FINAL

DATA LOCAL ENTREVISTADORA | ENTREVISTADO
o Online David, Gongalo,
janeiro de 2021 (videochamada) Alexandra Franco Rodrigo e Maria

TEMA Aulas de Matematica onde se realizaram 0s jogos.

OBJETIVO |« Conhecer os interesses e dificuldades (atitudes) dos alunos no
GERAL seio das aulas de matematica com a aplicacéo dos jogos.
A e e Explicar a intengéo da entrevista
e Assegurar que ndo existem respostas validas
e Verificar se os alunos se recordam dos jogos
QUESTOES:
22 PARTE
e Lembras-te de termos realizado alguns jogos?
e Quais eram 0s jogos?
QUESTOES:
e O que é que achaste das aulas de matematica com a realizacéo
desses jogos?
e Como te sentiste ao longo da realizacdo do jogo?
32 PARTE ¢ Do que gostaste mais? E menos?
e 0O jogo foi s6 uma diversdo ou serviu para aprenderes alguma
coisa? O qué?
e Haalguma coisa sobre essas aulas que queiras dizer que eu nao
tenha perguntado?
42 PARTE e Agradecer a disponibilidade e contribuicao
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ANEXO 17 — Designs dos dominos

Figura 27 - Design do Dominé A
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Figura 28 - Design do Domino B
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ANEXO 18 — Designs dos Triminds

Figura 29 - Design do Trimind A
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ANEXO 19 - Entrevistas iniciais realizadas aos participantes

Tabela 11- Entrevista Inicial realizada ao David (D)

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA INICIAL

DATA LOCAL ENTREVISTADORA | ENTREVISTADO
16 djeng(\)/;(r)nbro Exterlo;lj:ilzsala de Alexandra Franco (A) David (D)
A: Gostas de matematica?
D: Sim
A: Porqué?
D: Porque eu gosto de contas.
A: Por que gostas de contas?
D: Sim e é um pouco facil, a matematica, mas as vezes é dificil.
A: As vezes é dificil?
D: Sim, os problemas.
A: O que mais gostam de fazer nas aulas de matematica?
D: Fazer contas
A: O que menos gostam de fazer nas aulas de matematica?
D: O que gosto menos? Eu ndo gosto muito as vezes, quando
eu ndo percebo o exemplo. E quando é contas dificeis.
22 PARTE A: Quando néo percebes 0 exercicio?

D: Sim e quanto a conta é dificil. Ok, ndo tenho muitas razdes.
A: Entdo isso € 0 que menos gostas e quando € que sentes mais
dificuldades?

D: Mais dificuldades?

A: Sim. Quando sentes dificil?

D: Ah, tipo quando ah... a conta é muito dificil.

A: Sim, mas o que tu achas que é dificil?

D: Ah... eu consigo quase sempre fazer as coisas.

A: Entéo ndo sentes dificuldades nenhumas?

D: Ah, as vezes quando eu faco o meu calculo penso que esta
certo e esta errado e sinto raiva. As vezes sinto essa
dificuldade.

A: Quando pensas que esta certo e esta errado?

D: Sim.
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Tabela 12- Entrevista Inicial realizada ao Gongalo (G)

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA INICIAL

DATA LOCAL ENTREVISTADORA | ENTREVISTADO
16 dgen;)(;/ze(r)nbro Exterlo;:ilz sala de Alexandra Franco (A) Gongalo (G)
A: Gostas de matematica?
G: Sim.
A: Porqué?
G: Gosto de fazer contas.
A: S0 isso?
G: Sim.
A: O que mais gostas de fazer nas aulas de matematica? Que
exercicios gostas mais?
22 PARTE G: Fazer conjuntos.
A: O que menos gostas de fazer nas aulas de matematica?
G: quando é contas muito dificeis.
A: Em que situagdes sentem dificuldades? O que € para ti dificil?
G: Ah ...
A: O que achas mesmo dificil?
G: [néo responde]
A: Néo te lembras?
G: Néo
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Tabela 13- Entrevista Inicial realizada ao Rodrigo (R)

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA INICIAL

DATA LOCAL ENTREVISTADORA | ENTREVISTADO
17 dgeng(\)/ze(r)nbro Exte(;:eo;ljjlz sala Alexandra Franco (A) Rodrigo (R)
A: Gostas de matematica?
R: Gosto.
A: Porqué?
R: Hum. Porque gosto de nimeros.
A: O que mais gostas de fazer nas aulas de matematica?
R: Fazer contas. E ...
A: S6?
R: Hum. Como é que se diz aquelas contas que depois que a
professora...
A: Como fizemos hé pouco?
R: Decompor.

A: A decomposicao?

R: Sim. Também gosto de decompor.

22 PARTE A: O que menos gostas de fazer nas aulas de matematica?

R: N&o sei, gosto de fazer tudo. Gosto de problemas. Hum.
Contas de menos.

A: Operag6es com subtracéo?

R: Sim.

A: Em que situac@es sentem dificuldades?

R: Quando?

A: Sim, em que alturas sentes dificuldades?

R: Quando os numeros sdo grandes.

A: Ha pouco estadvamos a fazer e tu estavas a gostar.

R: Sim, mas quando for um que seja facil e a outros que ndo. O
altimo foi complicado.

A: Achaste?

R: Sim.
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Tabela 14 - Entrevista Inicial realizada a Sofia (S)

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA INICIAL

DATA LOCAL ENTREVISTADORA | ENTREVISTADO
17 dgeng(\)/;(r)nbro EXte“O;leIZ sala de Alexandra Franco (A) Sofia (S)
A: Gostas de matematica?
S: Mais ou menos.
A: Mais ou menos. Porqué?
S: Porque é muito dificil.
A: O que mais gostas de fazer nas aulas de matematica?
S: Fazer contas.
A: O que menos gostas de fazer nas aulas de matematica?
S: Fazer aquela ficha de hoje.
A: Entdo ndo gostas de fazer a decomposicéo?
S: Sim.
A: Em que situacOes sentem dificuldades?
S: Ah. Quando é que eu sinto?
22 PARTE A: Quando é que tu sentes que é dificil na aula de matematica?

S: Quando estou sozinha.

A: quando esta sozinha? O que € que isso quer dizer?
S: Que... hum. [ndo responde]

A: O Rodrigo ajuda-te?

S: As vezes.

A: Ou referes-te a ajuda da professora?

S: A ajuda da professora...

A: Entdo sentes que ndo consegues fazer sozinha?
S: Sim.

A: Mas eu acho que consegues.

S: As vezes.

A: Ha pouco conseguiste.

S:sim.
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ANEXO 20 — Registos de observacéo dos alunos por jogo

Tabela 15- Registos de observacao do David (D)

Interpretacdo da

P: Porque o que temos que ver é o
resultado. Na tua carta tens 8+4, ¢ igual,
mas precisas de ter na tua carta o
resultado que era 12.

e No calculo 12-4

Efetuou a contagem pelos dedos,
disfarcando para que ndo se apercebessem.
e No calculo 6+8

O aluno fez a contagem pelos dedos e
demorou algum tempo até perceber que
era 14.

Iniciava a contagem com os dedos, quando
percebia que ndo tinha a carta com o
resultado parava.

Jogo Descricéo da Observacao o
e No calculo 12-3 Realizou a contagem pelos
O Aluno comecou a fazer a contagem com | dedos, o que indica a escassez
os dedos, mas ndo levantou a carta. de destreza do célculo mental.
G: Tutens9. Perante as observacdes, 0 seu
D: Ahl nivel de célculo ¢ “por
e Nocalculo8 +4 contagem”.
O aluno levantou a carta cuja operacao era
igual e nédo o resultado. No decorrer do jogo mostrou
P: David, eu tenho a operacdo 8+4. O que | duvidas em relagdo as regras
tens que ter na carta para a poderes | d0 mesmo.
levantar?
Algum aluno diz baixinho 12.
D: 12
P: E o0 que tens na tua carta?

Tio D: 7. Por que € que ndo pode ser a conta
que da?

Papel
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Interpretacdo da

Jogo Descrigdo da Observagéo et
e Numa jogada saiu 36+5 e na jogada | 36+5 e 15+6
seguinte saiu 15+6. Identificou semelhangas em

David: é a mesma coisa. calculos (5+6=11).
e No célculo 73+7
P: Qual é o amigoo 7 13+7
Miguel: 3 Ndo conseguiu efetuar a
P: 73+7 operagdo, mesmo com a ajuda
O David tinha o resultado e perguntei-lhe | dos “amigos do 10”
diretamente.
D: Néo sei 49+9
P: Pensa Fez a decomposicdo do
Sofia responde: 80 ndmero por unidades e
P: Quem tem o0 807? dezenas.
D: Eu Nas unidades, utilizou a
e No calculo 49+9 estratégia “dobro”.
David: 9+9 d& 18 e depois é s6 adicionar | De seguida, ndo conseguiu

.. | ao nimero identificar 0 nUmero de

Domind

P: Qual numero?

David ndo responde

P: Ao 40... Entao 40+18 da quanto?
David ndo responde

Rodrigo: Eu sei

Miguel: 58

e Nocalculo28-9

David: é menos 10 mais 1

P: entdo 28-10?

Gongcalo: 38

P: N&o querido, 28-10. E menos
Gongalo baixa a cabeca. O Miguel
responde.

Indicou que ndo conseguia ver bem as
operagbes quando as pecas estavam
viradas ao contrario

dezenas, nem apos lhe ser
dito, efetuar a operacéo.

28-9
Demonstrou utilizar a
estratégia de aproximacao a
dezena (com compensacdo),
apos se ter explorado algumas
vezes.

Demonstrou distrair-se com
mais facilidade.
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Interpretacdo da

Jogo Descricéo da Observacao Observacio
No célculo 21+17
Faz a realizacdo de uma operacdo e diz. Percebeu que lhe faltava
D: Alguém tem o 51? adicionar uma dezena e
e No célculo 21+17 corrigiu. Parece ter efetuado
P: Qual € o resultado desta operacdo? primeiro a adicdo das
D: 28 unidades.
P: Quanto?
D: 38 (e coloca a peca no local correto) No célculo 56-7
e No calculo 56-7 N&o se sabe como efetuou o
D: Ja sei... Da quarenta e... nove calculo, porém ndo realizou a
Triming | ® No célculo 26+14 contagem pelos dedos.

Sofia comeca a contar pelos dedos
David: Da 40

P: Como fizeste?

D: Eu fiz 1 dezena + 1 dezena dé vinte. 2
dezenas + 1 dezena da 30. E depois diz
6+4 que da 10.

Ajudou a Sofia no local a colocar uma
peca. Para ele podia juntar uma operacéo
com outra operacao (resultados iguais).

No calculo 26+14

Demonstrou um nivel de
calculo por estruturacado:
saltos de 10 em 10 e
decomposicdo das parcelas.

O David teve mais
dificuldade em identificar as
regras.
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Tabela 16- Registos de observacdo do Gongalo (G)

Jogo Descricéo da Observacao InterpretagaNO e
Observacéo
No inicio do jogo olhava para o colega
(David) para saber o resultado.
e No célculo 20-8
O aluno fez a contagem com 0s Seus
dedos, percebeu o resultado e levantou a
carta. O aluno percebeu que a
e No célculo 6+7 rapidez na concretizagdo do
O aluno fez a contagem com os seus dedos | calculo era fulcral para a
e foi o primeiro a levantar a carta. execucdo do jogo. A medida
. e No calculo 9+8 que iam jogando fazia a
Tio
Papel Contagerp pelos dedos contagem ,pe_los dedos, cada
e No calculo 18-6 vez mais réapida.
Comecou a contagem pelos dedos e
baralhou-se. Quando ouviu o resultado | Demonstrou um nivel de
pelos seus colegas, levantou a carta. calculo por contagem e
e No célculo 7+4 destreza (pela rapidez)
G: Outra vez 12?
e No calculo 9+8
Fez a contagem pelos dedos e foi o
primeiro a levantar a carta. Ficou contente
e celebrou com os amigos.
Jogo Descricdo da Observacao Interpretag,a~o 2
Observacao
. . Cada vez que Ihe era
e Aplaudiu o primeiro colega a ter a . .
primeira peca. questionado algum ntmero
e No calculo 42-10 menos 10, realizou a adlg~ao
G- 52 em vez da sybtra(;ao.
Dominé | P: Né&o, é menos. 42 — 10 Confundiu as operacges.
G: 32. , Revelou interesse ao procurar
° N,o calcula 16+6 as pecas dos colegas e ao
G: Da 29 querer responder aos
Rodrigo: 22! resultados.
Jogo Descricdo da Observacao Interpreta(;a~o e
Observacao
P: Goncalo, tu tens ai uma peca que
encaixa. Quanto é 38+47? Teve de ser incentivado pela
G: Nao sei professora para olhar as suas
Trimind | P: Conta com os dedos. pecas e fazer os célculos.
G: 42. Conseguiu fazer o calculo por
P: 42, de cor azul, tens? contagem.
G: sim.
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Tabela 17- Registos de observacdo do Rodrigo (R)

Jogo

Descricéo da Observacao

Interpretacdo da
Observacéo

Tio
Papel

No calculo 20-8

O aluno levantou a carta imediatamente,
porém ndo foi o primeiro.

No céalculo 9+8

O aluno néo tinha a carta com resultado e
indicou a colega que tinha (realizou a
operacdo atraves do célculo mental)

No calculo 6+6

O aluno levantou imediatamente a carta.
No céalculo 12-4

O aluno levantou imediatamente a carta,
mas ndo foi o primeiro.

No calculo 20-6

O aluno levantou imediatamente a carta.
No calculo 15-7

Foi o primeiro a levantar a carta e ficou
sem cartas.

Nunca se observou o aluno a contar pelos
dedos.

Demonstrou a realizacdo de
um célculo mental rapido.

Jogo

Descricdo da Observacao

Interpretacdo da
Observacao

Domind

e Distraido ndo identificou uma das suas
pecas.

e 1°aterminar as pecas

e ApO0s terminar as pecas continuou
envolvido no jogo e resolver o0s
calculos. “Ja sei”.
No calculo 22-9 (Ja néo tinha pecas)

: Ja sei 0 resultado.11

: Entdo faz 22- 10

e 12,

. e agora?

e 1l

: Certeza?

: € mais 1 ou menos 1?

: Entdo se nds retirdmos 10 e sO

precisamos de retirar 9, temos que

adicionar 1.

R: Entdo é 13.

e Quando sabia os resultados comecava

a procurar as pecas dos colegas

e Nocalculo91+9

Rodrigo: Eu sei é quem tem! (batendo

palmas)

T TVTXOXTUVTXOTVZOe

No inicio do jogo demonstrou
estar distraido quando uma
das suas pecas era a pega
precisa. Quando terminou as
suas pecas realizou todos os
calculos e procurou as pecas
dos colegas que tinham o
resultado.

No célculo 22-9

Ao utilizar a aproximacao a
dezena (9+1), no momento de
efetuar a  compensacao
confundiu-se.

Demonstrou empenho e nao
recorreu a contagem pelos
dedos.
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Interpretacdo da

Jogo Descricéo da Observacao Observacao
P: 1949
R: 28 (respondeu de imediato)
Trimind | Foi o primeiro a terminar as suas pegas.

Soube sempre onde encaixar uma peca.

Chateava-se por ter de esperar pela sua
Vez para encaixar.
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Tabela 18- Registos de observacéo da Sofia (S)

_— ~ Interpretacdo da
Jogo Descricéo da Observacao pretaca
Observacéo
No célculo 16-3
A aluna levantou a carta, mas ndo foi a
rimeira. .
pNo calculo 647 A aluna tem pouca confianca
nas suas capacidades.
A aluna fez a contagem com os seus dedos RecorTeu. maiori tarl?amen te A
e foi a segunda a levantar a carta. ’ . ’
No calculo 6+7 (22 vez) contagem atraveés dos dedos.
s A aluna foi a primeira a levantar a carta
Papel : P A Sofia mostrou interesse no
sem realizar a contagem com os dedos. Os 000, DoIS o momento de o
colegas comecam a falar e a aluna baixa a 1090, p .
carta terminar pediu para que
- . continuassemos, pois queria
P: Sofia, qual foi a carta que levantaste? terminar as suas cgrtas a
S: 13 (expresséao de duvida) '
P: Estas certa do resultado?
S: Sim...
_— x Interpretacdo da
Jogo Descricdo da Observacao pretaca
Observacao
) Demonstr n i
e Repete os célculos em voz alto e te?n g st ogr;que efiiﬁ?j a (:;
inicia a contagem pelos dedos po P N
e No calculo 4949 operagoes. Recorreu a
Sofia: 597 contagem  pelos  dedos.
Domino N. '.I 1039 _ 12 N Identificou sempre 0S
[ ] — -
pe(:o(fsa dcelijgs comecou acontar | imeros. Demonstrou
. . interesse ao ndo desistir do
As pecas da Sofia eram todas seguidas e jogo, pois as suas pecas foram
ela ndo percebeu quando as tinha. quase as Gltimas.
_— ~ Interpretacdo da
Jogo Descricdo da Observacao pretacas
Observacao
Comeca a falar sobre um calculo. As pecas da Sofia
P: Qual ¢ o calculo que estas a fazer? encaixavam-se  umas nas
S: 7249 outras, mas enquanto as tinha
P: Alguém ajuda a Sofia? Quanto é 72+ 9? | na mdo ndo se apercebeu
.., | David: 92 disso.
Trimino ST .
Rodrigo: 81 Mostrou sempre interesse
pelo jogo ao olhar para as
Olhava para as proprias pecas e comecava | pecas e fazer as operacOes
a fazer a contagem pelos dedos das | apresentadas, mesmo
operacoes. contando pelos dedos.
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ANEXO 21 - Entrevistas finais realizadas aos participantes

Tabela 19- Entrevista Final realizada ao David (D)

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA FINAL

DATA LOCAL ENTREVISTADORA | ENTREVISTADO
13 de Online através de
janeiro de . Alexandra Franco (A) David (D)
2021 videochamada
A: Lembras-te de termos realizados alguns jogos nas aulas de
matematica?
D: Sim.
A: Quais?
D: O Dominé.
A: Sim.
D: O jogo, aquele das contas, a roleta.
28 I: Sim, também fizemos esse. E parecido ao domind qual é que fizemos?

PARTE | D: Um que tinha trés. O resultado e a operagao.
A: Exato. Era o trimind.
D: E também o... aquele jogo que tinha o resultado, o nimero e a
conta.
A: Nao sei se € esse que queres dizer, mas jogamos ao Tio Papel
D: Sim, é esse.
A: Lembras-te? era com cartas e eu segurava na carta.
D: Sim, era esse que eu estava a dizer.
A: O que é que achaste das aulas de matematica com a realizacdo dos
jogos?
D: Eu gostei.
A: E o que sentiste ao longo da realizacdo do jogo? Podes ter sentido
muitas coisas... podes te ter sentido feliz, chateado, triste, aborrecido...
D: Feliz.
A: Do que gostaste mais?
D: De todos.
A: Entdo se agora te perguntar do que gostaste menos, ndao me dizes nada?

3 D: Pois. (ri-se)
A: O jogo foi sé uma diversao ou serviu para aprenderes alguma coisa? O
PARTE | qué?

D: Para aprender matematica.

A: Sim, 0 qué? Sé mais especifico.

D: Contas de cabeca.

A: Operac0es através do calculo mental, é isso?

D: Hum hum.

A: Boa. Ha alguma coisa sobre essas aulas que queiras dizer que eu ndo
tenha perguntado?

D: Hum, ndo. N&o me lembro muito, s6 me lembro desses.

A: S6 te lembras desses?

D: Sim.
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Tabela 20 - Entrevista Final realizada ao Gongalo (G)

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA FINAL

DATA LOCAL ENTREVISTADORA | ENTREVISTADO
13 de . .
janeiro de On_llne através de Alexandra Franco (A) David (D)
2021 videochamada
A: Lembras-te de termos realizados alguns jogos nas aulas de matematica?
G: Sim, lembro.
A: Quais? De quais jogos te lembras?
G: Néo.
A: Queres ajuda? Aqueles jogos que realizdmos em grupos e colocamos as
28 maéscaras? Lembras-te que jogos eram esses?

PARTE | G: Nao.
A: Néo. Entdo eu lembro-te, era 0 domind. Jogamos também o jogo do tio
papel, lembras-te de como foi esse jogo?
G: Sim
A: E também jogamos o trimind. Ja te lembras?
G:Ja
A: Boa. E 0 que achaste dessas aulas de matematica com a realiza¢do dos
jogos?
G: Foram fixes.
A: Foram fixes? E mais, mais alguma coisa?
G: Nao.
A: Como te sentiste ao longo da realizacdo dos jogos? Sentiste-te feliz,
chateado...?
G: Senti-me bem e feliz
A: Do que gostaste mais?
G: Do tio papel.

38 A: E do que gostaste menos?

G: De nenhum.

PARTE | A: Achas que os jogos foram s6 uma diversdo ou serviram para aprenderes

alguma coisa?

G: As duas coisas

A: Entdo o que é que tu aprendeste?

G: Aprendi trés jogos novos para jogar em casa e diversdo para a
brincar.

A: E lembras-te qual era o objetivo do jogo? Era de matematica e tinhas que
fazer o qué?

G: Nao me lembro muito bem.

A: Tinhamos que fazer operac6es e realizar calculos. Ha alguma coisa sobre
essas aulas que queiras dizer que eu nao tenha perguntado?

G: Néo.
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Tabela 21 - Entrevista Final realizada ao Rodrigo (R)

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA FINAL

DATA

LOCAL ENTREVISTADORA | ENTREVISTADOS

12 de
janeiro de
2021

Online através de Alexandra Franco (A) Rodrigo (R)
videochamada

7a
PARTE

: Lembras-te de termos realizados alguns jogos nas aulas de matematica?
: Sim

: Quais?

: O trimind, o domind, o tio papel. Ndo me lembro de mais nenhum.
: Muito bem.

33
PARTE

: O que achaste das aulas de matematica onde realizamos 0s jogos?

: Gostei.

: Gostaste, mas 0 que € que tu achaste? Qual € a tua opinido sobre estas
aulas que fizemos o0s jogos?

R: Ainda estou a pensar.

A: Podes pensar a vontade. Entéo, o que achaste?

R: Eu gostei.

A: Como te sentiste quando fizemos os jogos? Queres ajuda? Sentiste-te
triste, chateado, aborrecido, contente?

: Contente.

: E do que gostaste mais?

: De que jogo?

: Sim, pode ser.

: Trimino

: Trimind. O mais dificil

: (ri-se)

: E 0 que gostaste menos?

: Domina.

: Porqué?

Porque era s6 para fazer uma conta com outra conta, muito
pequenas.

A: E tu achas que jogo foi s6 uma diversdo ou serviu para aprenderes
alguma coisa?

R: Diversao.

A: Foi s6 diversdo? Nao aprendeste nada?

R: Néo.

A: Ja sabias tudo, era isso?

R: Sim

A: Ok, hd alguma coisa que querias dizer que eu ndo tenha perguntado sobre
£sses jogos?

R: Néo

>0>>0> 30>

I>TV>IB>I>I> D
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Tabela 22 - Entrevista Final realizada a Sofia (S)

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA FINAL

DATA

LOCAL ENTREVISTADORA ENTREVISTADO

12 de
janeiro de
2021

Online através de Alexandra Franco (A) Sofia (S)
videochamada

7a
PARTE

A: Lembras-te de termos realizados alguns jogos nas aulas de matematica?
S: Sim

A: Quais € que nos fizemos?

S: Ah...

A: Aqueles que fizemos em grande grupo e alterdmos as mesas.

S: Aqueles dos cartoes do...

A: Né&o te lembras do nome?

S: Sim, ndo me lembro.

A: Entdo, eu ajudo-te. Jogamos ao domino.

S: Sim

A: E mais? Ao trimino.

S: Sim

A: E jogamos também ao Tio papel.

S: Sim, mas o Tio Papel néo era de Portugués?

A: Néo, o do Tio Papel era 0 jogo com célculos, onde tinhamos que levantar
as cartas quando tinhamos o resultado correspondente ao calculo.

S: Sim.

3a
PARTE

A: O que achaste das aulas de matematica onde nds realizdmos 0s jogos?
S: Eu gostei.

A: Boa. E como € que tu te sentiste ao longo da realizacdo do jogo?

S: Senti-me bem. Senti-me alegre.

A: Muito bem. E do que gostaste mais?

S: Os jogos?

A: Sim, do que gostaste mais quando fizemos essas aulas ou entdo podes
dizer o0 jogo que gostas mais, se quiseres.

S: Eu gostei mais do Tio Papel.

A: E do que gostaste menos?

S: ah... de nada.

A: Ok, e tu achas que os jogos foram s6 uma diversdo ou serviram para
aprenderes alguma coisa?

S: Serviu para eu aprender alguma coisa.

A: O qué?

S: Calculos que eu néo sabia.

A: Boa.

S: Ah e lembrei-me de alguns.

A: De alguns...célculos?

S: Sim

A: Boa.

S: E ... mais nada

A: Existe alguma coisa sobre essas aulas que queiras dizer que eu ndo tenha
perguntado?

S: Foram fixes.
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