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CAMINHOS PARA

AJUDAR
A APRENDER

Antonio Ponces de Carvalho Diretor

A Escola Superior de Educacdo Joao de Deus (ESE), pertencente a Associacdo de Jardins-Escolas
Jodo de Deus, fundada em 1882, orgulha-se de apresentar mais um numero da sua Revista
Cientifica Educacao para o Desenvolvimento, que alterna entre edi¢gbes em suporte papel e
digital, e exclusivamente digital.

Nesta ultima edicdo de 2021, os estimados leitores encontrardo um conjunto diversificado de
temas, que servem um propésito de partilha e reflexdo, contribuindo para o avanco educativo,
sem o qual o desenvolvimento humano é mais limitado.

Realco, que a maioria destes artigos dos nossos docentes tém REVISAO DE PARES, o que também se configura como
um elemento demonstrativo da qualidade cientifica e pedagdgica que a nossa querida e centendria Instituicdo oferece.

Como ajuda a uma melhor e mais facil aprendizagem da Matematica, publicamos o artigo de Maria Filomena Caldeira —
“As criangas na Educacdo Pré-Escolar e a construgcao de conhecimento matematico com materiais manipulaveis”, assim
como o estudo de Joana Consiglieri — “Arte Puzzle: criar e expor as formas geométricas”.

Mantém-se sempre no nosso foco as questdes da Lingua e da leitura/escrita, tratadas no trabalho de Nicole Agrela
— “Importancia da consciéncia fonoldgica na aquisicdo da linguagem escrita”, e também no artigo conjunto de Joana
Mendonca & Isabel Ruivo — “Comunicacdo e Linguagem — Avaliacdo das competéncias linguisticas em criancas de 4 e 5
anos”.

No artigo dos docentes José de Almeida, Mariana Cortez & Jaime Santos, é abordada a “Autonomia e flexibilidade
curricular: um olhar dos atores”.

Da autoria de Mariana Cortez & Maria Paula Pereira, divulgamos o trabalho — “A (Re)construcao da dinamica educativa
através de praticas de ensino dialégico e argumentativo”.

Fernanda Sampaio escreve sobre “Artes Visuais no Pré-Escolar: um desafio para o desenvolvimento e criatividade”.

E a diplomada pela Escola Superior de Educacao Jodo de Deus e docente no Jardim-Escola Jodo de Deus de Alvalade,
Luciana Paredes, propde-nos o tema — “O exterior como espaco de aprendizagem: perspetiva de uma professora”.

Com os melhores votos de um 6timo Ano 2022 e de boa saude, desejando que a prevencdo da COVID-19 salvaguarde
0 bem-estar de cada um/a e de todos, num real espirito de Comunidade.
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AS CRIANCAS NA EDUCAGAOQ PRE-ESCOLARE A

CONSTRUCAO
DE CONHECIMENTOS
MATEMATICOS

COM MATERIAIS MANIPULAVEIS

Maria Filomena Caldeira (Centro de Investigacdo e Estudos Jodo de Deus)

Resumo: Este artigo procura perceber como as criancas na educacdo pré-
escolar constroem conhecimentos matematicos com materiais manipuldveis. 0
mais importante no ensino-aprendizagem da matematica € a atividade mental a
desenvolver nas e pelas criancas. A utilizacdo dos materiais, através de modelos
concretos, permite a crianga construir, modificar, integrar, interagir com o mundo
fisico e com os seus pares, e aprender fazendo.

Pretende-se compreender a relacdo entre a construcdo desses conhecimentos
com a utilizacdo de materiais no processo de ensino-aprendizagem. Procura-se
responder a trés questdes: (i) Como é que os materiais manipuldveis constituem
elementos de mediacdo na aprendizagem da matematica?; (ii) Como é que 0s
materiais influenciam a aprendizagem do sentido do nimero e das operacoes
aritméticas?; (iii) Que desempenhos apresentam as criancas quando resolvem
problemas de adicdo e subtracdo?

Neste estudo optou-se por uma metodologia qualitativa, que analisa como é que
os materiais (Cuisenaire e Calculadores Multibasicos) facilitam o processo ensino-
aprendizagem da matematica, do sentido do ndmero, das operacdes e na resolucdo
de problemas de adicdo e subtracdo, procedendo-se a observacdo através do
registo de sessoes filmadas, fotografias, testes as criancas de 5 anos (N=100) e
entrevistas a 4 educadoras.

A andlise de dados mostra que as criancas beneficiam, quando ha manipula¢do
de materiais precocemente partindo do concreto para o abstrato, desenvolvem

o sentido do ndmero, as operacdes aritméticas e a capacidade para resolver
problemas de adicdo e subtracdo criando lacos afetivos e efetivos com a
matematica.
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As educadoras titulares foram unanimes ao afirmarem que gostam de matematica,
tendo um papel preponderante na estruturacdo do pensamento e no quotidiano
das criancas e que o educador deve estar atento e consciente da atencdo que deve
ser dada a matematica na Educacdo Pré-Escolar.

Palavras-Chave: aprendizagem matematica; sentido do nimero; materiais
manipulativos; resolucdo de problemas.

Abstract This article focuses on the learning of mathematical knowledge (addition
and subtraction) using manipulable materials in early childhood education. The most
important in teaching and learning mathematics is the mental activity to be developed
inand by children. The use of materials, through concrete models, allows children to
build, modify, integrate, interact with the physical world and with their peers, to learn
by doing.

The objective of this stuty is to understand the relationship between the construction
of this knowledge and the use of materials, as a resource in the teaching-learning
process. We seek to understand: (i) how manipulative materials contribute as a
mediator in learning mathematics; (i) how can materials influence the learning of the
sense of number and arithmetic operations; (iii) how can solving problems of addition
and subtraction influence the performances of children in pre-school.

A qualitative study was developed using materials such as Cuisenaire, Multibasic
Calculators, numbers, images, in which observation was carried out through the
recording of filmed sessions, photographs and tests for children aged 5 to 6 years and
interviews with the four educators.

The quantitative analysis suggests that children benefit when there is manipulation

of materials early from the concrete to the abstract; develop mathematical reasoning
and the ability to solve problems of addition and subtraction; and create affective and
effective bonds with learning mathematics.

In the current educational context, mathematical knowledge is under construction, it
must have a progressive, interactive, reflective appropriation, developing the child’s
cognitive abilities.

Keywords: mathematic; teaching-learning process; manipulative materials;
problem solving.

As criancas aprendem a “matematizar”

as suas experiéncias informais, criando
representacoes de situacoes com significado
para elas, em que atitudes e aprendizagem

(curiosidade, atencao, imaginacao,
criatividade, persisténcia) e processos
gerais (classificacao, seriacao, raciocinio,
resolucao de problemas) sao transversais
a abordagem da matematica.
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INTRODUCAO

O presente artigo “As criancas na Educagao Pré-Escolar e a construcao de conhecimentos matematicos com
materiais manipuldveis” tem como objetivo mostrar os resultados de uma metodologia de ensino-aprendi-
zagem, que se inscreve no paradigma de investigagao interpretativa mediando as aprendizagens matema-
ticas com materiais manipuldveis, de uma forma ludica, desenvolvendo o sentido de nimero, as operagdes
aritméticas (adicdo e subtracdo) e a resolucao de problemas.

As Orientacbes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (Silva, Marques, Mata e Rosa, 2016) refe-
rem que o desenvolvimento de nocdes matematicas se inicia muito cedo e é necessario apoiar a crianga
numa “diversidade e multiplicidade de oportunidades educativas, que constituam uma base afetiva e
cognitiva sélida da aprendizagem da matematica” (p. 77), pois os conceitos matematicos adquiridos
precocemente vao influenciar as aprendizagens posteriores.

O papel da matematica na estruturacdo do pensamento, as funcdes na vida do quotidiano e a sua
importancia para aprendizagens futuras “exigem” que o educador promova experiéncias diversificadas,
em diferentes contextos, e com multiplos materiais que facultem ambientes propicios a aprendizagem,
a manipulacao e a experimentacao (APM, 1998; NCTM, 1994; Vale, 2000; Passos, 2006; Caldeira, 2009b;
Oliveira — Formosinho, 2012; OCEPE, 2016).

Para Caldeira (2009a), uma sociedade em constante mudanca e mais multicultural necessita instruir
de forma flexivel e criativa os seus cidadaos, para que se integrem eficazmente nela. E importante que
“desenvolvam o gosto pela matematica e pela prépria actividade matematica, e construam um conhe-
cimento matematico” (p. 573), que os prepare e lhes amplie determinadas capacidades. Para a mesma
autora (2009a), “quando os conceitos sdo construidos, e se desenvolvem, estabelecem-se certos habitos
de raciocinio e pensamento matematico. E desta construcao (de conceitos) e dos habitos (de raciocinio)
adquiridos, que posteriores compreensdes e raciocinios de ordem superior se vao desenvolvendo”
(p. 573).

A aprendizagem matematica privilegia fatores culturais e sociais de construcao do conhecimento,
requerendo atividades no dia a dia e a aprendizagem significativa, tanto na sua estrutura interna
(significacao légica), como na assimilacao (significacdo psicolégica). A crianca tem que ser motivada,
para relacionar o que aprende, com o que sabe e a significacdo da aprendizagem esta relacionada com
a funcionalidade. Os conhecimentos adquiridos devem ser funcionais, para que os utilize “quando as
situagoes o exijam” (Caldeira, 2009a, p. 573).

Uma das formas de promover diferentes experiéncias de aprendizagem matematica é através da
utilizacdo de materiais manipuldveis despertando o interesse, envolvendo as criangas, que exploram,
experimentam, manipulam e desenvolvem a observacdo. O uso de materiais didaticos no ensino da
matematica tem vindo a ser sustentado por psicélogos e investigadores e fortemente defendido nos
curriculos e programas de matematica em diferentes paises (National Council of Teachers of Mathema-
tics — NCTM, 2000).

Neste sentido foram colocadas as seguintes questoes orientadoras da pesquisa:

(i) Como é que os materiais manipuldveis constituem elementos de mediacdo
na aprendizagem da mateméatica?

(ii) Como é que os materiais influenciam a aprendizagem do sentido do nimero
e das operagées aritméticas?

(iii) Que desempenhos apresentam as criancas quando resolvem problemas

de adicdo e subtracao?
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Apresenta-se, em seguida, a fundamentacao tedrica sobre a matematica na Educacdo Pré-Escolar, o
sentido do nUmero, as operacodes, a resolucdo de problemas e os materiais manipulaveis.

As criancas aprendem a “matematizar” as suas experiéncias informais, criando representacdes de si-
tuacdes com significado para elas, em que atitudes e aprendizagem (curiosidade, atengdo, imaginacao,
criatividade, persisténcia) e processos gerais (classificacdo, seriacdo, raciocinio, resolucdo de problemas)
sao transversais a abordagem da matematica.

Em termos de metodologia realizou-se um estudo qualitativo recorrendo a observacéo dos partici-
pantes, entrevistas semiestruturadas as educadoras, gravacdes dudio, fotografias e recolhas de docu-
mentos.

A andlise dos dados permitiu evidenciar a motivacdo na concretizacdo de diferentes tarefas com
diversas estratégias na manipulacdo dos materiais. As tarefas facilitaram a aquisicdo de aprendizagens
significativas no ambito do sentido do nimero, das operacdes e dos problemas de adicao e subtracéo,
contribuindo para um conhecimento mais amplo e para o desenvolvimento das capacidades cognitivas
das criancgas de 5 anos.

ENQUADRAMENTO TEORICO

A matematica na Educacao Pré-Escolar

As criancas em idade pré-escolar vao construindo nocées matematicas de acordo com as suas vivéncias e ex-
periéncias do quotidiano, pois este constitui um meio rico para a aquisicado de aprendizagens matematicas.

As Orientacdes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (Silva et al., 2016) consideram que a mate-
matica tem “um papel essencial na estruturacdo do pensamento e dada a sua importancia para a vida
do dia a dia e para as aprendizagens futuras, o acesso a esta linguagem é fundamental para a crianca
dar sentido, conhecer e representar o mundo” (p. 6), em que os educadores planeiam a sua interven-
¢ao no processo pedagdgico com uma abordagem “integrada e globalizante das diferentes areas de
conteldo e a exigéncia de dar resposta a todas as criancas” (p. 19), criando diferentes oportunidades
educativas.

A aprendizagem matematica desenvolvida no jardim de infancia devera conter multiplas e variadas
atividades de carater ladico. Neste sentido, a exploracdo de diversos processos matematicos para o
desenvolvimento de no¢cdes matematicas integra (OCEPE, 2016) um conjunto de processos gerais como
“classificacdo, seriacdo, raciocinio, resolucdo de problemas”, que “sdo transversais a abordagem da
matematica” (p. 77).

Na educacdo pré-escolar, o grupo proporciona o contexto de interacdo social e de socializacdo
através da relacdo entre criancas, criancas e adultos e entre adultos constituindo a base do processo
educativo. A relacdo que o/a educador/a desenvolve com as criangas assume diversas formas intencio-
nalmente pensadas e adaptadas a diferentes situacoes.

As OCEPE (2016) afirmam que os educadores tém um papel essencial na qualidade da educacao,
valorizando as diferentes formas de aprender, de dialogar com as criangas sobre o que estdo a fazer,
colocando questbes e dando sugestdes e oportunidades “para que elaborem, retomem e revejam as
suas ideias, envolvendo-se numa construcao conjunta do pensamento” (p. 42); ao terem conhecimento
sobre a forma como a aprendizagem da matematica se desenvolve, podem fazer propostas intencionais
que vao “influenciar positivamente as aprendizagens posteriores” (p. 74).
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O educador, no seu processo de desenvolvimento e conhe-
cimento profissional, estd em permanente (re)construgao, di-
mensionando o ensino da matematica para as necessidades da
crianca, para a sua integracao e respetivo desenvolvimento.

As criancas

em idade
4 - No processo gradual da educacéo, saber como se aprende
Pre-eSCOIar_ vao matematica é essencial. Dreyfus (1991) refere que este proces-
construlndo so, quando ocorre, é resultado de uma sequéncia de atividades

de aprendizagem que se sucedem e interatuam, em que a me-
morizacdo mecanica (repetitiva) deve distinguir-se da memori-

nocoes
matematicas zagio compreensiva.
de aCOI'do Para Caldeira (2009a), a primeira (ensino tradicional) nao pri-
vilegia a aprendizagem significativa, enquanto a segunda con-

com as suas tribui para o desenvolvimento de competéncias do raciocinio
vivéncias matematico e de atitudes positivas em relacdo a matematica.

Para Urra (2010), “aprender a calcular é o primeiro passo
para dominar a matematica” (p. 127). A crianga constroi o co-
nhecimento matematico pela necessidade de resolver os seus problemas no dia a dia. O mesmo autor
salienta que, até aos 5 anos, “todas as operacodes aritméticas que realiza sdo de maneira concreta por
meio de objetos reais” (p. 136).

Os educadores, ao terem conhecimento sobre a forma como a aprendizagem da matematica se
desenvolve, podem fazer propostas intencionais que, como referem Silva et al. (2016), vao “influenciar
positivamente as aprendizagens posteriores” (p. 74).

A aprendizagem com criancas de idade pré-escolar é uma realidade e deve ser considerada como
uma construcao efetuada por cada uma delas, contribuindo para o seu desenvolvimento integral com a
aquisicao de determinadas aprendizagens matematicas, que poderao ser facilitadas através de uma fer-
ramenta utilizada por muitos educadores, que sao os materiais concretos manipulaveis (ex.: Cuisenaire,
Calculadores Multibasicos, Calculadoras Papy, Dons de Froebel,...).

Estes materiais sao um meio para atingir um fim, um recurso para a aquisicao de conceitos, pois a
crianca ao manipular objetos terd maior facilidade em entender e interiorizar principios matematicos.

O SENTIDO DE NUMERO, AS OPERAG&ES EA RESOLUgi\O DE PROBLEMAS

Nos ultimos anos, as expressdes “sentido do nimero ou compreensao intuitiva” tém sido referidas em
diversos documentos curriculares (OCEPE, 2016) e por varios investigadores (Castro e Rodrigues, 2008).
Esta expressao incide na compreensdo global e flexivel dos nUmeros e operacdes, com o objetivo da
compreensao e representacdo dos nimeros e as respetivas relacoes.

Nas Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (2016), o sentido do niumero é definido
como “a compreensao global e flexivel dos nimeros, das operagdes e das suas relagdes” (p. 79), ou
seja, a percegao dos diferentes significados que os nUmeros podem ter quando utilizados em contextos
diferenciados.

Segundo Castro e Rodrigues (2008) a crianca deve ser “estimulada e encorajada a compreender os
aspetos numéricos do mundo em que vive e discuti-los com os outros” (p. 12), pois vai construindo o
sentido de nimero com base nas suas experiéncias, desenvolvendo estratégias eficazes para dar respos-
ta aos problemas do quotidiano.
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Para a aprendizagem do sentido de numero, Moreira e Oliveira (2003) referem que ha trés conceitos
elementares: o cardinal, o ordinal e o nominal, em que as criancas ao terem oportunidades para mani-
pular objetos, explorar situacdes, observar o mundo a sua volta interagindo com os outros, estabelecem
conexodes para o desenvolvimento.

Para Escalona (2004), as relacdes l6gico-ordinais do nimero natural sdo a origem de toda a cons-
trucdo matematica. A sequéncia numérica fundamenta-se nesse sistema de relacdes l6gico-ordinais
(postulada por Russell) existente entre os seus termos, ficando construida através desse sistema. Estas
relagdes geram a sequéncia e com ela todo o sistema de nimeros naturais, que representam o edificio
matematico.

Para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, as atividades numéricas devem contem-
plar esses aspetos, sendo fundamental que se adequem ao desenvolvimento da acdo de contar, reco-
nhecendo a sequéncia numérica para obter o éxito operatorio.

Contar permite a crianca assimilar o principio da cardinalidade, através da sequéncia numérica (prin-
cipio de ordem estavel); o principio da correspondéncia um a um, para perceber o cardinal e o ordinal.
Assinalamos “os numeros perceptuais”, que Piaget chamava aos niUmeros pequenos, com a numerosi-
dade ou subitizing, ou seja, a capacidade da crianga determinar e reconhecer quantidades ou agrupa-
mentos de aproximadamente cinco elementos, sem o uso da contagem (percecao visual simples), que é
uma capacidade facilitadora do calculo mental. A percecao visual composta implica o reconhecimento
de quantidades superiores a 6, através da percecao visual simples. Outro tipo de relacdes sdo as de par-
te-parte-todo, que é quando as criancas, sem efetuarem a contagem, percebem que o mesmo nimero
pode ser composto de formas distintas.

A crianca ao pensar e falar de um objeto no processo matematico elabora representacdes mentais,
em que gradualmente apreende as representacbes simbolicas.

A representacao simbdlica falada ou escrita facilita a comunicagdo do conceito; a representagao
mental reflete o conceito interno de cada crianga, permitindo diferentes representacées mentais do
mesmo.

De acordo com Castro e Rodrigues (2008), “compreender os niimeros e as suas relagdes” é construir
e reconhecer nimeros e operacdes na vida e na escola (p. 11).

A contagem de objetos implica o dominio de determinadas capacidades (contagem oral), que se vao
desenvolvendo através da experimentacdo e observacdo com o apoio do adulto ou de outra crianca.

As criangas ao contarem fazem corresponder um e um sé termo da contagem; nao podem perder
nem repetir nenhum objeto; entendem o conceito de cardinalidade; e percebem que a contagem néao
depende da ordem pela qual os objetos sdo contados.

Muitas vezes, as criancas aprendem a dizer a sequéncia dos niumeros sem terem adquirido o sentido
do numero, mas, ao adquirirem conhecimentos de contagem, comecam por reconhecer algumas rela-
¢oes numéricas, construindo as bases da aritmética. A aprendizagem da sequéncia numérica facilita a
realizacdo das operacoes.

Carmo e Galvao (2000) referem que as relagoes e operagdes minimas exigidas para que uma crianca
apresente o sentido de niumero tém que satisfazer algumas das seguintes condicdes: i) num numeral,
fazer corresponder a quantidade de objetos e reconhecer o algarismo; ii) escolher, num namero ditado,
a quantidade correspondente de objetos associados; iii) ordenar quantidades em sequéncias crescente e
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decrescente; iv) reconhecer qual o que tem igual valor, valor mais alto ou valor mais baixo; v) apresentar
operacdes descritas em contextos diferentes e associadas ao seu quotidiano.

Para Ponte e Serrazina (2000), o “sentido de uma operacao é o conjunto das situagdes concretas na
resolucdo das quais se aplica essa operacdo” (p. 144).

A crianca para desenvolver o sentido da operacdo tem que: iniciar pelo modelo de acdo (manipula-
cao de materiais), passando pelo modelo iconografico (imagens), para chegar a representacao simbo-
lica; desenvolver o sentido operatério, o calculo mental e as propriedades das operacdes; e aprender a
construcdo do algoritmo.

A componente algoritmica, adquirida através das competéncias que advém da pratica e do treino
sistematico, permite adaptar um conjunto de procedimentos tipo a situagdes problematicas, desenvol-
vendo o raciocinio matematico com significado.

A componente intuitiva utiliza a imaginacdo, a visualizagdo e as vivéncias, produto das imagens
conceptuais da crianga. O conhecimento intuitivo na matematica é préprio de cada individuo, com sen-
timentos de certeza e que vai para além dos factos que sdo acessiveis (e. g. Fischbein, 1994; Resnick &
Ford, 1981; Guzman, 1999; Davis & Hersh, 1995).

Através de diferentes experiéncias e de atividades diversificadas, num processo gradativo, as crian-
¢as aprendem a sequéncia numérica, percebendo a correspondéncia termo a termo, para serem capazes
de compreender os numeros, as operacdes e as respetivas relacoes.

Os contextos numéricos estao ligados a quatro agdes sobre os objetos: reunir, separar, repetir ou
repartir, que tém uma traducdo simbdlica através das operacdes numéricas.

A emergéncia das operacdes vai sendo desenvolvida a medida que as criancas se vao apropriando
das relacoes citadas anteriormente.

As representacdes podem ser pictograficas, iconograficas ou simbdlicas (Castro & Rodrigues, 2008)
e os simbolos sdo os numeros traduzidos por palavras e numerais.

Para o NCTM (2000), a compreensao das operacdes tem quatro componentes: “reconhecer, em
situacdes do mundo real, as condi¢des” que indicam que uma “operacao é util numa determinada si-
tuacado”; “a percepcao dos modelos e das propriedades de uma operacdo”; “a visdo das relacdes entre
operagoes e a compreensdo intuitiva dos efeitos duma operacdo num par de nimeros” (p. 52).

Para Escalona (2004), as operacdes de adicdo e subtracdo exigem mais que a recontagem de uma
colecao de objetos. Sob as acdes de acrescentar e tirar esta subjacente o esquema de transformacodes de
qguantidades discretas em que se pensa o Estado Inicial (E.l. — o que se tinha); a Transformacao (T - acao
de acrescentar ou tirar) e o Estado Final (E.F. — o que se obtém). Estas ndao acontecem simultaneamente,
sendo adquiridas e diferentes de crianga para crianca.

Para a mesma investigadora (2004), as técnicas que permitem calcular os resultados das operacoes
sdo os algoritmos. Os algoritmos e a respetiva simbolizacdo sao processos e tém que se diferenciar da
operacdo em si. Um algoritmo é uma série finita de regras a aplicar numa determinada ordem, a um
numero finito de dados, sem numero finito de etapas, para chegar a um certo resultado, em que as
aplicagbes sao utilizadas para a resolucao de problemas, que é uma forma de pensamento (p. 152).

As criangas necessitam de uma grande quantidade de experiéncias informais com situacoes proble-
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maticas em que a linguagem e as rotinas do tipo “contar para a
frente” e “contar para tras” (Carpenter, 1982), ou a percecdo do

significado de 2+1 ou 3-2, englobam situacoes de “mudar jun- A aprendlzagem
tando” e "mudar tirando”, exigindo que certas situacoes sejam ) o
verificadas (Baroody e Standifer, 1993). da se,queI‘CIa
. . ) numerica
Segundo Moreira e Oliveira (2003), as “quatro operacoes

- -
aritméticas podem ser encaradas como formas de relacionar os fac Ilta
nUmeros para responder ou resolver problemas, que advém das
mais variadas situagoes” (p. 140).

a realizacao
das operacoes

Vergnaud (1996) desenvolveu A Teoria dos Campos Concei-
tuais para a aprendizagem das competéncias simples até as mais
complexas, em que um campo conceitual indica: um conjunto
informal e heterogéneo de problemas, situacdes, conceitos, re-
lacoes, contelddos, e operacbes de pensamento, conectados e
interligados durante o processo de aquisicdo. A relacdo entre
situagoes e conceitos indica que a apropriagdo de um Unico con-
ceito emerge da interacao de varias situacdes, nas quais esse
conceito se encontra inserido e cada uma dessas situacdes requer compreensao de varios conceitos,
privilegiando o campo conceitual em detrimento do conceito isolado. O campo conceitual forma-se
gradualmente, o individuo tem que interagir em vdrias situacdes por meio da aprendizagem escolar e
pela sua experiéncia individual, fora do contexto escolar. As representagoes simbdlicas vao-se forman-
do, estabelecendo a ponte entre as situagdes e os invariantes operatoérios utilizados, que sdo a base da
formacao dos conceitos. O campo conceitual das estruturas aditivas € um conjunto de situacoes que
implica uma ou vérias adicbes ou subtragdes, ou a combinacdo destas duas operagdes, e um conjunto
de teoremas que permitem analisar essas situacoes como tarefas matematicas.

Magina, Campos, Nunes e Gitirana (2001) classificam os problemas aditivos em trés relacoes de
base, a partir das quais resultam os problemas de adicdo e subtracdo. Os problemas aditivos sdo clas-
sificados como: composicao, transformacdo e comparagdo. Estes trés grupos de problemas basicos
apresentam diferentes niveis de complexidade e tém extensdes. Os problemas mais simples chamam-se
protétipos. As trés classes de problemas propostos por Magina et al. (2001) sao:

* Composicdo: compreender as situacées de parte e todo. Apresenta-se as criangas os
valores de duas ou mais partes e questiona-se o valor do todo (protétipo de problema
aditivo). Também se pode propor o valor do todo e de uma (ou mais) parte(s) e questionar
sobre o valor da parte restante (problema da 1.2 extensao das estruturas aditivas),;

* Transformacao: a ideia temporal esta sempre envolvida e ha relacdo entre uma
quantidade inicial e uma quantidade final. Ha seis situacées possiveis (trés relacionadas com
transformacées positivas e trés relacionadas com transformacées negativas). Os problemas
que dao informacao sobre a quantidade inicial e sobre a transformacao (positiva ou
negativa) sdo problemas protétipos. Estes informam sobre as quantidades iniciais e finais,
questionando o valor da transformacao (problemas de 1.2 extensdo). Os problemas que

tém valores de transformacao e quantidade final, e questionam a quantidade inicial sdo
considerados problemas de maior complexidade (problema de 4.2 extensao),;

* Comparacao: comparar duas quantidades (referente e referido), existindo uma relagdo
entre elas, em que o problema déd uma das quantidades (referente) e pergunta sobre
a outra quantidade (referido) - (problema de 2.2 extensdo); quando se refere a duas
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quantidades (referente e referido) e se questiona a relacao entre elas (problema de 3.2
extensdo), as quantidades dadas sdo a do referido e da relagdo, pedindo-se a quantidade
do referente (problema de 4.2 extensao).

As OCEPE (2016) referem que “resolver e inventar problemas sdo duas formas facilitadoras do pro-
cesso de apropriacao e integracdo das aprendizagens matematicas” (p. 78).

Ha criancas que tém dificuldade em resolver problemas quando sdo apresentados oralmente e, por
isso, devem ser apoiadas na representacao de situagdes problema, utilizando objetos, desenhos ou
outros. Essa dificuldade advém da estrutura do problema, uma vez que a crianga tem que considerar a
situacao apresentada, o que é desconhecido, o que pretende determinar para concretizar os processos
e respetivos resultados, desenvolvendo o raciocinio matematico.

A resolugao de problemas estimula a crianca a pensar e a responder, na sua comunicacao de ideias,
desenvolve a confianca e a sua capacidade de aprender. Considerada uma capacidade transversal e
basilar nos documentos curriculares (OCEPE, 2016) e por varios autores (Ponte et al., 2007; Moreira &
Oliveira, 2003), é desenvolvida com diferentes estratégias que permitem a percecdo da sua aplicabili-
dade, estabelecendo conexdes com outras areas e dominios, em que o educador influencia e orienta o
processo de ensino-aprendizagem.

Smole, Diniz e Candido (2015) afirmam que a resolucdo de problemas como pratica pedagdgica,
através de atividades onde as criangas quantificam, registam, comparam (p. 16), proporciona uma for-
ma de fazer e pensar matematica que justifica a necessidade de aprender conceitos e procedimentos
especificos. As criangas interpretam, procuram, aplicam diversas operacdes produzindo novos conhe-
cimentos, desenvolvendo o raciocinio légico, a capacidade de generalizar, analisar, sintetizar, inferir,
refletir, argumentar.

A comunidade de investigadores reconhece que a forma como as criancas percebem as relagcdes nos
problemas condiciona a facilidade dessa resolucao (Nunes, Campos, Magina & Bryant, 2005a).

O raciocinio aditivo é a analise l6gica de problemas que envolvem adicdo e subtracdo e cujos con-
ceitos implicitos se relacionam com a composicao aditiva e com as relagdes inversas entre adicao e sub-
tracdo (Behr, Harel, Post & Lesh, 1994; Nunes & Bryant, 1996).

Diversos investigadores internacionais, Carpenter, 1982; Car-

A reSOIugao penter, Fennema, Franke, Levi e Empson, 1999; Verschaffel, Bryant
e Torbeyns (2012) referem que as criancas na Educacao Pré-Escolar
de problemas

resolvem corretamente problemas de adicdo e subtracdo, recor-

M rendo a objetos para manipular a acdo descrita no problema.
estimula

a crianga

Segundo Magina e Campos (2004), para que o ensino da
Matematica seja efetivo é necessario que a crianca identifique e

a Pensal' ea se aproprie dos invariantes existentes no conceito de numero e
das quatro operagoes basicas.
responder quatro operas

O educador como mediador entre o conhecimento matematico
e a crianca, precisa estar atento para que, como, quando e porque,
ensinar um determinado contelddo. As mesmas investigadoras
afirmam que o campo conceitual das estruturas aditivas envolve
distintos conceitos: medida, adicdo, subtracdo, transformacao de
tempo, nimero e relacdes de comparacdo, entre outros.
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A crianca em idade pré-escolar e em concordancia com as OCEPE (2016) ao resolver problemas ad-
quire diversas aprendizagens, pois ao encontrar as suas proprias solucdes explica o porqué da resposta,
expressando opinides e pensamentos, desenvolvendo o raciocinio e o espirito critico.

0S MATERIAIS MANIPULAVEIS

Na Educacdo Pré-Escolar, os materiais manipuldveis funcionam como meio facilitador na abordagem da
matemadtica, para que as criancas aprendam explorando e manipulando. Os mesmos podem ser utilizados
de forma transversal a outras areas de contetdo.

Na revisao da literatura sdo utilizados termos como materiais didaticos, materiais manipulativos ou
manipuldveis, que surgem com sobreposicao de significados.

A concecao de material manipulavel engloba dois tipos: o material estruturado e o material ndo
estruturado. Ambos deverdo fazer parte da aprendizagem como recurso e meio facilitador, para a com-
preensdo dos conceitos e das ideias matematicas.

Para Botas (2008), o material estruturado é aquele que apresenta conce¢des matematicas determi-
nadas (ex. material Cuisenaire, Dons de Froebel, Blocos Légicos, Geoplano, Calculadores Multibasicos,
entre outros) e o material ndo estruturado é o que ndo apresenta estruturas matematicas, nem na sua
construcdo, nem na funcdo que tem, dependendo a sua utilizacdo da criatividade do educador.

Investigadores como Damas et al. (2010) referem que os Materiais Manipulaveis Estruturados (M. M.
E.) sdo “suportes de aprendizagem que permitem envolver os alunos numa construcdo sélida e gradual
das bases matematicas. No contacto directo com o material, as criangcas agem e comunicam, adquirindo
o vocabulario fundamental, associando uma acéo real a uma expressao verbal” (p. 5).

De acordo com Vasconcelos (2012), através dos materiais manipulaveis estruturados e ndo estrutu-
rados, o educador podera dinamizar jogos, desenvolvendo nas criancas competéncias matematicas e
outras. Em contextos de exploracdo, analise e descoberta, numa perspetiva de “estimular processos de
aprendizagem e de conhecimento” (p. 8).

Os estudos realizados sobre o uso de materiais didaticos mostram que os educadores reconhecem a
sua importancia no processo ensino-aprendizagem das criancas (APM, 1998; Moyer, 2001; Vale, 2002;
Caldeira, 2009a).

A comunidade educativa tem tido duas atitudes dispares quanto a utilizacdo de material didatico: a
importancia da sua utilizacdo no ensino-aprendizagem e cuidado e restricdo a sua aplicacao.

De acordo com Oliveira-Formosinho (2012), os materiais tém que ser variados, devem ser explora-
dos pelas criangas e a partir das experiéncias provenientes do seu contacto, constroem e reconstroem
o conhecimento.

Os materiais manipulativos, através de diversas atividades, constituem um instrumento, uma ferra-
menta para o desenvolvimento da matematica. O principio basico referente ao uso dos materiais con-
siste em manipular objetos e “extrair” principios matematicos, usados com intencionalidade educativa
enquadrando-se numa perspetiva construtivista da aprendizagem, onde acbes do sujeito sobre objetos
fisicos influenciam no desenvolvimento de conceitos.

As criancas em torno da inducdo de experiéncias de manipulacdo com materiais, baseadas em in-
vestigacoes pessoais como sugerido nas OCEPE (2016), abordam a formacao de conjuntos e utilizam
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simbologia, descobrindo carateristicas que permitem agrupamentos, descobrindo critérios que lhes
permitem classificar os objetos em causa consoante as propriedades que os definem, estabelecendo

relacdes entre eles, tal como se observa nas figuras 1 e 2.
L.
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Figura 1 — Material ndo estruturado Figura 2 — Material ndo estruturado
(imagens, simbolos e letras) (imagens, simbolos e letras)
Caldeira (Fotdgrafa). (2019) Caldeira (Fotdgrafa). (2019)

Para Oliveira-Formosinho e Formosinho (2012) os materiais pedagdgicos sao o “pilar central para a
mediacao pedagdgica do educador junto da crianga, permitindo ou ndo o uso dos sentidos inteligentes
e das inteligéncias sensiveis” (p. 45).

Diversos investigadores definem o termo materiais utilizando diferentes terminologias. Lorenza-
to (2006) utiliza os termos material didatico quando se refere aos materiais concretos, considerando
“qualquer instrumento Util ao processo de ensino-aprendizagem” (p. 18). O mesmo afirma que qual-
qguer material pedagogico é um meio que pode tornar a crianga mais proxima das “linguagens e signifi-
cados matematicos” e ndo encerra em si mesmo a possibilidade de formar o pensamento matematico,
mas a prépria crianca, pela reflexdo que faz e com a orientacao do educador. Considera que o material
concreto (MC) é um excelente catalisador para construir o saber matematico (p. 21).

A ideia de que os materiais concretos permitem experiéncias matematicas mais eficazes é subscrita
por diversas fontes (APM, 1998; Vale, 2002).

Passos (2006) considera que os MC “devem servir como mediadores para facilitar a relacao profes-
sor/aluno/conhecimento no momento em que um saber estd sendo construido” (p. 78).

Para Caldeira (2009a), o material é qualquer objeto manipulavel, utilizado na sala de aula, para
ajudar o ensino, a aprendizagem, tendo o papel de auxiliar na construcao/reconstrucao de conceitos,
servindo de mediador, por meio da manipulagao e andlise, as teorias e as praticas sociais (p. 19).

Moyer (2001) defende que a manipulagao ativa dos materiais permite que as criancas desenvolvam
um repertorio de imagens, que podem ser utilizadas na manipulacdo mental dos conceitos abstratos.
O mesmo investigador define sete funcdes dos materiais: informadora, estruturadora, modeladora,
mediadora, relacional, simbdlica representativa e instrutiva.

Para varios autores os materiais manipulativos sao facilitadores da aprendizagem matematica visto
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que: se baseiam na experiéncia; facilitam a motivacdo; requerem manipulagdo, participacdo e envol-
vimento; partem do concreto para o abstrato e na pratica educativa funcionam como recursos que
desenvolvem e ampliam as capacidades da crianca.

Segundo Caldeira (2009b), “os materiais na pratica educativa ao serem facilitadores de uma apren-
dizagem que se pretende significativa e ao aliarem o sentido ludico ao jogo, permitem que a crianca
interaja com o meio e desenvolva capacidades intelectuais, afetivas e sociais” (p. 574).

As criangas na Educacao Pré-Escolar, ao utilizarem os 3.° e 4.° Dons de Froebel (juntos) de uma
forma ludica, através do jogo, exploram aspetos do quotidiano, desenvolvem o sentido do nimero,
as operagdes e as situacoes problematicas (figura 3 e 4), desenvolvendo e estimulando processos de
aprendizagem.

Figura 3 — Construgdo da mesa e das cadeiras Figura 4 — Construcdo da mobilia de quarto
utilizando os 3.° e 4.° Dons de Froebel utilizando os 3.° e 4.° Dons de Froebel
(tamanho gréafico maior que o original). (tamanho gréafico maior que o original).
Caldeira (Fotégrafa). (2019) Caldeira (Fotégrafa). (2019)

Para Turrioni (2004), o material didatico “exerce um papel fundamental na aprendizagem. Facilita
a observagao e a anélise, desenvolve o raciocinio légico, critico e cientifico, é fundamental e excelente
para auxiliar o aluno na construcdo dos seus conhecimentos” (p. 78).

O material manipuldvel, como todo o objeto concreto que incorpora conceitos matematicos, apela
a diferentes sentidos e pode ser tocado, movido e rearranjado, possibilitando a crianca a concretizacao
de conceitos abstratos e a respetiva consolidacao.

Vale (2002) classifica os materiais manipulaveis consoante a sua utilizacdo: manipulaveis ativos (mo-
delos concretos que possibilitam a sua manipulacdo — Cuisenaire; Calculadores Multibasicos), manipula-
veis passivos (o educador manipula um modelo para demonstrar um conceito e a crianca observa) e os
nao manipulaveis (materiais desenhados na ficha de trabalho).

As manipulagbes de diferentes materiais proporcionam atividades para a aquisicio de competéncias
matematicas. Para Alsina (2004), ndo é a manipulacdo em si que é relevante na aprendizagem matematica,
mas sim “a acdo mental que é estimulada quando as criancas tém a possibilidade de ter os objetos e os
diferentes materiais nas suas maos” (p. 9), para que haja competéncias interiorizadas de forma significativa.

Nacarato (2005) sustenta que nenhum material didatico — manipulavel ou de outra natureza — “cons-
titui a salvacdo para a melhoria do ensino da matematica, pois a sua eficacia depende da forma como
for utilizado” (p. 5). Nao é o uso especifico do material concreto, mas, sim, o significado da situacao, as
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acoes da crianca e a sua reflexao sobre essas acoes que sdo importantes na construcdo do conhecimento
matematico.

Os educadores devem ter tempo para pensar, descobrindo atividades com praticas compreensivas
de procedimentos que facam sentido para as criangas, substituindo as situacoes rotineiras e mecani-
cas por outras inovadoras e criativas. Ao integrarem os materiais manipuldveis na sua planificacdo, os
educadores devem privilegiar os seguintes critérios: conhecimento e exploracdo; quantidade suficiente;
caracteristicas das criancas; conteddos a desenvolver.

Os materiais manipulativos poderdo ser mediadores num contexto de significacdo, num ambiente
motivador de sala com varias atividades que proporcionem a compreensdo matematica, num processo
evolutivo e gradual em que as criancas vao descodificando e construindo o saber matematico.

As atividades desenvolvidas pelo educador podem ajudar a crianca a perceber pré-conceitos de
multiplicacdo e divisdo com materiais concretos, inicialmente por contagem, e mais tarde através de
relagdes entre quantidades e os respetivos nimeros.

Através dos materiais concretos as criancas conseguem realizar a multiplicacdo (adi¢des sucessivas)
e a divisdo (por agrupamento e por distribuicdo), por tentativa e erro.

Os materiais devem ser utilizados pensando sobre a sua manipulacdo-acédo refletindo nos processos
e produtos, cabendo ao educador decidir como, quando e o porqué da sua utilizacdo.

Presentemente ha diversas tendéncias didatico-pedagdgicas para se trabalhar em contextos de
significacao: projetos interdisciplinares, tarefas exploratérias e investigativas, resolucao de problemas,
uso de jogos e histodrias, tecnologias de informacao, em que a utilizacdo dos materiais manipulativos
pode ser desenvolvida para obter distintos significados.

Os materiais devem ser introduzidos progressivamente, uma vez que o desenvolvimento e as apren-
dizagens das criancas vao evoluindo, sendo necessarios novos desafios e novos materiais que corres-
pondam aos seus interesses (Silva et al., 2016), por isso importa verificar a sua intencionalidade, bem
como as potencialidades que podem desenvolver.

METODOLOGIA

Problematica e objetivos

O presente trabalho, no contexto da Educacdo Pré-Escolar, pretendeu dar resposta a trés questdes:
(i) Como é que os materiais manipuldveis constituem elementos de mediacdo na aprendizagem da ma-
tematica?; (ii) Como é que os materiais influenciam a aprendizagem do sentido do nimero e das opera-
¢oes aritméticas?; (iii) Que desempenhos apresentam as criancas quando resolvem problemas de adicéo
e subtracdo?; tendo como objetivos (i) perceber a pertinéncia da utilizacdo dos materiais manipuldveis
na Educacdo Pré-Escolar; (ii) compreender como é que as criancas realizam a ponte entre o concreto
e o abstrato; (iii) entender como é que as criancas desenvolvem o sentido do nimero e as operacoes
aritméticas; (iv) saber quais as dificuldades que as criancas manifestam ao resolverem problemas de
adicao e subtracao.

Para responder a estas questdes optamos por uma metodologia de natureza qualitativa, enquadra-
da num paradigma interpretativo, considerando-se como sendo a que melhor se adequa ao estudo dos
processos utilizados pelas criancas de 5 anos, na construcdo de conhecimentos matematicos. Esta opcao
metodoldgica tem na sua organizagao, segundo Bogdan e Biklen (1994),“(i) a fonte direta dos dados é
0 ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal; (ii) os dados que o investigador
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recolhe sdo principalmente de caracter descritivo; (iii) os investi-
gadores qualitativos interessam-se mais pelo processo, do que ’
simplesmente pelos resultados; (iv) a analise de dados é realizada Atraves

de forma indutiva; (v) o investigador interessa-se acima de tudo, d - =
os materiais

em tentar compreender o significado, que é de importancia vital

na abordagem qualitativa” (pp. 47-50). concretos’
A analise de dados, num estudo de cariz investigativo, pri- as crlangas

vilegia, como referem Liudke e André (1986), trés formas: ob-
servacoes, entrevistas e documentos. Como refere Vale (2000),

conseguem

tanto questionarios como entrevistas tém o mesmo objetivo. realizar a

Patton (1990, citado em Vale 2000) afirma que o processo de
dados pode assumir a possivel forma de: descri¢oes detalhadas

- - ~
multiplicacao
de situacdes, acontecimentos, pessoas e comportamentos ob- m o om A~
servados; citagbes dos intervenientes no estudo sobre as suas €ea dlv.sao’ Por

atitudes, conviccoes, pensamentos e experiéncias; registos, pas- tentativa e erro

sagens, excertos e histdrias de casos.

Os significados que advém dos dados tém de ser consisten-
tes, validos e plausiveis, pois segundo Tuckman (2000), para uma investigagao possuir qualidade tem
que ter dados validos e para um estudo ser credivel tem que se colocar em pratica: validade interna e
externa; fidelidade, consisténcia através de fidedignidade; neutralidade através de confirmabilidade.

Para Vale (2000), o estudo tem que ser objetivo, o investigador tem de ser claro, assim como o con-
texto e as fontes de recolha de dados, tal como foi concretizado. Para existir validade, a descricao dos
resultados obtidos, a justificacdo e documentacdo dos procedimentos que se utilizaram foram rigorosos
de modo a dar uma imagem real de como foi efetuado o estudo.

Recolha de dados

A presente investigacdo foi realizada desde setembro até marco do ano letivo em trés Jardins-Escolas Jodo
de Deus (A, B, D) e um jardim de infancia particular (C), da zona urbana de Lisboa, constituido por uma
amostra de conveniéncia, tendo como participantes 100 criancas dos 5 aos 6 anos (25 de cada grupo) e as
respetivas 4 educadoras.

Numa primeira fase foram aplicadas entrevistas exploratérias a duas educadoras e um teste de
diagnostico a 20 criancas (5 de cada grupo) para se aferir os conhecimentos matematicos que tinham
sobre os conceitos em analise.

Numa segunda fase realizaram-se oito sessoes, cada uma com a duracdo média de 45 minutos, com
atividades para desenvolver o sentido do nimero, as operacoes e a resolucao de problemas (adigéo e
subtracdo), utilizando materiais manipulaveis (Cuisenaire e Calculadores Multibasicos) como recurso
para as diferentes atividades. No final da quarta e oitava sessdes foram aplicados instrumentos de
avaliagao (fichas) sobre os contelidos acima discriminados para a resolucao de problemas de adicdo e
subtracdo, com uma Unica questdo.

As atividades com as criangas foram registadas em video, com gravacdes adudio, nas notas de campo
e documentadas com fotografias. Estes registos contemplam o percurso efetuado pelas criancas para
chegar a uma conclusao através das questdes colocadas e das respostas das mesmas. Estas informa-
¢oes sao factos decorrentes de observacdes realizadas com palavras, frases, atitudes, bem como com
objetos, registando o que se ia observando e experienciando podendo assim refletir sobre os dados
recolhidos (Bogdan e Biklen, 1994).
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Na realizacdo das duas fichas usando os materiais Cuisenaire e Calculadores Multibasicos, as criancas
foram encaminhadas para outras salas, distribuidas em pequenos grupos, onde estavam os materiais
necessarios para a realizacdo das mesmas.

A primeira ficha incidia sobre o material Cuisenaire tendo na sua constituicdo 6 questdes: na pri-
meira a criancga visualizava a “escada” incompleta (com pecas representativas de niUmeros impares), e
colocava as pecas em falta por ordem crescente, associando o respetivo valor; na segunda a crianca
representava os niumeros pares até 10 em sequéncia crescente; na terceira descobria trés maneiras di-
ferentes de obter o nimero 10 (e.g. 3+7; 6+4; etc), representando as operagdes; na quarta tinha duas
pecas para comparar o valor, escrever o niUmero correspondente e colocar a simbologia de <, > ou =
entre eles (10 e 3; 5 e 9; 12 e 4); na quinta resolvia um problema de adicdo (8-2); e na ultima tinha que
resolver um de subtragdo (10-5).

Na segunda ficha, utilizando os Calculadores Multibasicos foram consideradas 6 questdes: na primeira
representavam com algarismos moveis a quantidade de pecas que estavam na placa (12); na segunda e na
terceira era solicitado que lessem os numeros indicados pelas pecas colocadas nas placas (53 e 243) e com-
pletassem com as pecas que faltavam; na quarta e quinta tinham que representar nas placas as pecas, de
acordo com as situagoes problematicas apresentadas (até a quantidade 10), indicando a operagao a efetuar
(adicao: 6+2); na sexta precisavam resolver os problemas utilizando as pecas, colocando-as nas placas, e
representando as respetivas operagoes (subtracdo: 36-6) com unidades e dezenas.

Na ultima fase do estudo foram realizadas as entrevistas as quatro educadoras, em que destaca-
mos: “Como é que carateriza o ensino da matematica no ensino infantil?”; “Qual é a sua relagdo com
a matematica?”; “Consegue com os materiais fazer a ponte do concreto para o abstrato?”; “Qual a sua
perspetiva da aprendizagem da matematica utilizando diferentes materiais para desenvolver o sentido
do numero?” e “Que outros materiais utiliza para desenvolver as operacoes, as situacdes problematicas
e o calculo mental?”. Através das entrevistas podemos caracterizar o meio escolar, interpretar opinides,
expetativas, modos de agir, “compreender como é o mundo do ponto de vista dos participantes” (Pon-
te, 1994, p. 7) e pensar sobre as praticas na matematica, as opinides e a forma como os seus agentes
atuam, permitindo compreender e caracterizar a realidade do estudo “de modo a possibilitar a sua
posterior interpretacao” (Ponte, 2002, p. 18).

Analise de resultados
Nesta investigacdo foram registadas as respostas de 100 criancas e as entrevistas a 4 educadoras.

ApOs a avaliacdo dos testes diagnodstico realizados as 20 criancas podemos referir que conheciam os
materiais e estavam sensibilizadas para a realizacdo de trabalhos escritos; tinham dificuldades na grafia
de alguns algarismos e o seu sentido do niumero englobava a percecdo do conceito nominal, cardinal
e ordinal.

Na primeira fase verificou-se que as duas educadoras entrevistadas tinham uma relacdo positiva com
a matematica, utilizavam materiais como recurso nas atividades de sala e referiram a importancia das
metodologias e estratégias aplicadas no quotidiano do pré-escolar.

Nas sessdes filmadas foi observado que as criangas com os materiais realizaram: relacdes de seme-
Ihanca e diferenca quantitativa em colecdes (mais que, menos que, tantos como); contagem de objetos,
reconhecendo quantidades num determinado conjunto, indicando, reconhecendo numerais e diferen-
tes formas de os visualizar e representar (figura 5); aplicaram o ordinal em pequenas cole¢des ordena-
das. Esta apropriacdo facilitou a compreensdo de outros conteddos como as operacdes de calculo e a
resolucdo de problemas tal como refere Castro e Rodrigues (2008).
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Figura 5 — Caldeira, M.F. (Fotdgrafa).
Material ndo estruturado e material concreto

Ao longo das sessoes as operacdes aritméticas elementares desenvolveram-se com base na conta-
gem apoiando-se em materiais concretos, comecando a contagem pela unidade ou a partir de uma
certa ordem, construindo a série numérica mediante a adicdo de unidade.

As situacoes desenvolvidas para os célculos elementares envolveram situacées do seu dia a dia permitin-
do diferentes interpretagoes (sentidos) em contexto de cada operagao, resolvendo problemas que implica-
vam operacoes (adicionar, subtrair). No que concerne a adigao as criancas realizaram diferentes atividades
de mudar juntando e de combinar (figura 6) e no caso da subtragao, os sentidos das operagdes foram mudar
tirando (figura 7), tornar igual e comparar, resolvendo problemas inseridos em acdes do seu quotidiano.

: B Y
l —
Figura 6 — Caldeira, M.E. (Fotografa). Figura 7 — Caldeira, M.E. (Fotégrafa).
Adicdo: Material Cuisenaire Subtracdo: Material Cuisenaire,

algarismos e simbolos

Segundo Boavida et al. (2008) “comunicar para aprender” (p. 78) ajuda a compreensao e interio-
rizacdo dos conceitos envolvidos. Durante as sessdes, com Calculadores Multibasicos o didlogo entre
as criancas e as educadoras foi constante. As criancas desenvolveram o sentido das operacdes através
de diferentes situagbes concretas de resolucao, das quais aplicaram operagées de adicao (figura 8) e
subtracdo, aplicando: a compreensao do sentido de operacdo (manipulando materiais), passando pelo
modelo iconografico, chegando a representacdo simbélica e a construcdo do algoritmo.
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Figura 8 — Caldeira, M.F. (Fotdgrafa).
Adicdo: Material Calculadores Multibasicos, algarismos méveis

Nestas sessdes verificAmos que as educadoras procuravam esclarecer as criancas nos diversos contex-
tos educativos, ajudando na sua aprendizagem, estabelecendo uma relacdo de proximidade e confian-
¢a, motivando, adequando o vocabulario e as estratégias as respetivas necessidades que apresentavam.
Ao serem as mediadoras e facilitadoras do envolvimento das criancas na exploracdo dos problemas,
questionaram sobre o raciocinio que faziam, levando-as a pensar sobre como e o porqué de o terem
realizado. A comunicagdo assumiu enorme importancia para a aprendizagem e para a construcdo dos
conhecimentos matematicos, tal como defendem varios investigadores (Boavida et al., 2008; Ponte e
Serrazina, 2000; Smole e Diniz, 2001).

Nos grupos houve sempre criancas que, notoriamente, se mostraram mais confiantes na realiza-
cao das tarefas (questionando e explicando os seus raciocinios); outras revelaram maior dificuldade
na comunicacdo oral do seu pensamento matematico, necessitando de mais atengao e orientacao do
educador.

As fichas realizadas pelas criancas foram avaliadas consoante as suas respostas certas, em que os
graficos apresentados traduzem a média dos resultados por pergunta e por grupo (A; B; C; D).

A partir da andlise das respostas as questoes da ficha utilizando como recurso o material Cuisenaire (grafico
1), obteve-se na pergunta 1 uma média positiva de 94,70%, tendo todos os grupos obtido resultados idénticos
(MA = 97,9%; M, = 100%; M_= 90,9%; M,= 90%), em que as criangas perceberam a relagdo légica de cardi-
nal, identificaram o numeral, fazendo corresponder a peca e a quantidade ao nimero; na pergunta 2, os trés
grupos (A, B, D) apresentaram resultados, respetivamente de 89,6%, 98,3% e 90,7%, exceto o grupo C que
obteve uma média de 0% revelando que nao identificava a nocao de paridade; na questao 3, os grupos (A, B,
D) apresentaram uma média de respostas acima dos 90% (M, = 91,7%; M, = 100%; M_ = 94,4%), tendo o
grupo C apresentado a média mais baixa com 26%, em que as criancas nao perceberam o sentido de combi-
nar (adi¢ao); na pergunta 4 a média dos grupos foi de M=87,85%, percebendo-se que conseguem comparar
quantidades e utilizar a simbologia adequada, com excecdo do grupo C que respondeu oralmente, mas nao
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conseguiu representar os respetivos simbolos. Nas questdes 5 e 6 as criangas tinham que efetuar as operacoes
através de problemas de adicdo e de subtragcdo. Na questdo 5 a média obtida pelos grupos A, B e D foi acima
dos 95%, com exce¢ao do grupo C que obteve 60%, porque ndao dominavam a representacao escrita do algo-
ritmo da adicdo. Na questao 6 a média obtida pelos grupos foi 76,45%, em que o grupo B obteve melhores
resultados (MB = 96,6%) e o grupo C os resultados mais baixos (M_= 46%), demonstrando dificuldades a nivel
de calculo e na representacdo escrita do algoritmo da subtracéo.
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Gréfico 1 — Médias das respostas obtidas pelos grupos
apos a realizacdo da ficha com o Material Cuisenaire

Apos a analise dos resultados da ficha utilizando como recurso os Calculadores Multibasicos (grafico
2) foi possivel observar, na questao 1, que a maioria das criancas através da representacao das pecas
eram capazes de escrever e representar os numeros solicitados apresentando médias entre 90% e 100%
(M, = 97,9%; M, = 100%, M_= 90,9% e M, = 90%). Na questdo 2 a média foi de 79,48%, em que o gru-
po A obteve melhores resultados (M, = 100%), o grupo B e D tiveram resultados semelhantes acima dos
80% e o grupo C a média mais baixa com 50% e na pergunta 3 a média das respostas foi de 77,93%, em
que o grupo C obteve 59,1% (resultado mais baixo), nao conseguindo perceber e desenhar as pecas que
faltavam fazendo a respetiva correspondéncia ao ndmero representado e a turma A obteve o melhor
resultado (95,8%). Na pergunta 4, os grupos A e B obtiveram 100% e o grupo C obteve 34,1% abaixo da
média das respostas a questao (M=81,03%), ndo tendo conseguido representar o algoritmo da adicao;
na pergunta 5, os grupos A e B obtiveram 100% e o grupo C uma média de 38,5%. Na sexta questao, a
média dos resultados obtidos foi a mais baixa comparativamente as questdes anteriores (M=53,58%),
em que o grupo C e D obtiveram resultados abaixo dos 50% (M_ = 2,3% e M, = 20%), demonstrando
dificuldades na subtracdo com duas ordens (unidades e dezenas).

Nesta andlise é possivel verificar que os grupos A e B sdo os que obtiveram resultados acima de 90%
(MA = 97,92% e M, = 93,15%), o grupo C abaixo dos 50% (M_= 45,83%) e o grupo D uma média acima
dos 70% (M, = 75,67).
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Gréfico 2 — Médias das respostas obtidas pela ficha
com o material Calculadores Multibasicos

Da analise das entrevistas realizadas as educadoras sobre a questdo “Como é que carateriza o ensino
da matematica no ensino infantil?” foi possivel verificar que tém uma opinido unanime da importancia
do desenvolvimento da matematica no ensino infantil, pois esta presente no quotidiano e nas vivéncias
das criancas, podendo ser desenvolvida com diferentes materiais, através dos quais as criancas explo-
ram, manipulam e concretizam as respetivas resolucdes de problemas.

Na questdo “Qual é a sua relacdo com a matematica?”, todas manifestam uma relagdo muito positi-
va, valorizando-a; na questao “Consegue com os materiais fazer a ponte do concreto para o abstrato?”,
as mesmas responderam que é um processo gradual, em que vao adaptando as estratégias ao grupo,
de modo a que as criancas concretizem com objetos, diferentes raciocinios e relagées, contruindo pro-
gressivamente conceitos mais abstratos.

Quando foi colocada a questao sobre “Qual a sua perspetiva na aprendizagem da matematica uti-
lizando diferentes materiais para desenvolver o sentido do nimero?”, as educadoras afirmaram que o
sentido do numero desenvolve a compreensdo dos nimeros, operacdes e as respetivas relacdes entre
eles e por isso devem ser aplicados em contextos diversificados. Referem que os materiais ampliam as
capacidades operativas das criangas e o facto de concretizarem situagdes numéricas desenvolvendo as
adicoes e subtracdes, sdo capazes gradualmente de as realizar mentalmente. No entanto, uma educado-
ra afirma que o conceito do niimero é de dificil compreensao para algumas criangas desta idade, e que
muitas vezes recitam a sequéncia da contagem sem conseguirem interiorizar esse conceito.

Na questao “Que outros materiais utiliza para desenvolver as operacgdes, as situacdes problematicas
e o célculo mental?”, trés educadoras responderam que utilizam frequentemente materiais estrutura-
dos e nao estruturados (palhinhas, Calculadores Multibasicos, Cuisenaire, Calculadoras Pappy, imagens,
algarismos, entre outros); uma referiu que nao o faz regularmente na sua pratica educativa.

CONCLUSOES

Neste estudo o dominio dos niimeros e das operacoes aritméticas foi escolhido para a intervencao na Edu-
cacdo Pré-Escolar com criancas de 5 anos, enquadrando-se na programacao prevista para os grupos partici-
pantes. A utilizacdo de materiais manipulaveis, referidos por varios investigadores como recurso na apren-
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dizagem da matematica (sentido do nimero, operacgdes e resolucdo de problemas) sdo suportes para uma
construgao sélida e gradual das bases matematicas (Damas et al., 2010).

A matemaética assume um papel importante no processo de desenvolvimento integral da crianga,
pois é fundamental na sua formacao global. Os primeiros anos sdo essenciais nas aprendizagens mate-
maticas da crianca, pois sustentam as bases do seu conhecimento e do desenvolvimento matematico
resultando da interacdo com o meio envolvente, tendo como ponto de partida situacdes do seu quoti-
diano (NCTM, 2000; OCEPE, 2016).

Os dados recolhidos através da observacao e registo de sessoes filmadas, fotografias, testes as crian-
cas de 5 anos e entrevistas as educadoras possibilitam responder as questdes de investigacao.

Na pergunta “Como é que os materiais manipuldveis constituem elementos de mediacdo na apren-
dizagem da matematica?”, foi possivel observar através das atividades desenvolvidas a manipulacdo
dos materiais com modelos concretos para desenvolver habilidades matematicas, favorecendo o envol-
vimento, a comunicacdo do pensamento e a realizacao das tarefas, através da dos raciocinios légico,
dedutivo e o indutivo.

A medida que as criancas se foram envolvendo nas vérias tarefas a sua destreza foi aumentando
concomitantemente com as suas capacidades matematicas em relacdo aos niveis concetuais, utilizando
os materiais como ferramentas, tal como foi possivel verificar pelo resultado das fichas realizadas pelas
criancgas; aquelas que nao utilizavam materiais regularmente, tiveram mais dificuldade em resolver cer-
tas questdes de adicao e subtracao.

Nas tarefas efetuadas, as criangas tiveram a possibilidade de usar distintas representagées com os
materiais, através da experimentacdo e manipulacdo com linguagem oral e escrita, desenhos, simbolos
convencionais, como forma de favorecer a compreensao de diferentes conhecimentos matematicos,
indo de encontro ao que as educadoras referiram sobre a importéncia dos materiais na amplificagao das
capacidades operativas da crianca, dando-lhes oportunidade de aprenderem diversas formas de realizar
operagoes de adicao e subtracdo, enquadradas pela resolucdo de problemas.

Na questao “Como é que os materiais influenciam a aprendizagem do sentido do ndmero e das
operacOes aritméticas?”, é possivel verificar que as criancas através de diversas atividades vao esta-
belecendo relagbes mentais que facilitam o seu raciocinio, desenvolvendo determinadas capacidades
(ex.: contagem) e conceitos (ex.: nominal, ordinal, cardinal), como observado nos resultados obtidos
através das fichas realizadas pelas criancas, em oposicao as criangas que nao os experimentavam, nem
manipulavam frequentemente, e que obtiveram resultados menos positivos (grupo C), coincidente com
a resposta da educadora nesse item durante a entrevista.

Através do recurso aos materiais manipuldveis, as criancas tiverem oportunidade de raciocinar
enquanto efetuavam as modificacdes necessarias, garantindo o padrdo de contagem e a estrutura
de percecao das operacgoes realizadas, envolvidas nas situacdes problematicas. O facto de utilizarem
materiais manipulativos concretos facilitou a aquisicdo do sentido do niumero, das operacoes de adi-
¢ao e subtracdo (nomeadamente com unidades e dezenas) e a resolucdo de problemas, exceto as que
nao os usavam com intencionalidade educativa (grupo C) mostrando mais dificuldades em resolver as
questoes, como observado ao longo das sessbes e nas tarefas, assim como, nos resultados das fichas
propostas.

As criancas desenvolveram o sentido da operacao pelo modelo de acdao (manipulagdo de materiais)
passando pelo modelo iconogréfico (imagens visuais) para chegar a representagao simbolica, concreti-
zando o sentido operatoério e a construcado do algoritmo.
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Na terceira questdo, “Que desempenhos apresentam as criancas quando resolvem problemas de adi-
cao e subtracdo?”, verificou-se que as criangas demonstraram competéncias de calculo com ndmeros de
um sé digito (factos numéricos). A maior parte das criancas perceberam o sentido das operagdes de adi-
¢ao e subtracdo, tendo maior facilidade em resolver as situacdes problematicas de adicdo; no entanto, a
maior dificuldade observada foi na resolucdo de problemas de subtracdo com duas ordens (unidades e
dezenas), como se verificou pelos resultados das fichas realizadas, constatando-se que as competéncias
dos factos numéricos da subtracdo ainda ndo estavam consolidadas e, devidamente, interiorizadas.

Os enunciados que, de uma forma clara e objetiva, referem a operagao requerida, sdo mais faceis de resol-
ver para a crianga, em relacdo aos que necessitam reconhecer a relagao inversa entre a adicao e a subtracao,
como observado nas tarefas propostas pelas educadoras e pelo resultado obtido nas respostas das criancas.

Apesar do gosto pela matematica ser visivel em todos os grupos, algumas criancas evidenciaram
dificuldade na comunicacéo, na sua forma de pensar e de comunicar o raciocinio efetuado.

As criancas estavam motivadas para a resolucdo de problemas, utilizaram materiais e estratégias
diversificadas (de manipulacado direta, de contagem e com factos numéricos), que deram lugar a estra-
tégias de pensamento mais abstrato, permitindo a mobilizacdo de conhecimentos prévios e a consoli-
dacao dos conceitos e problemas de adicdo e subtracao.

A matematica tem a funcao fundamental de estruturar o pensamento e a educagdo matematica, assumindo
um papel significativo na formacao das criangas, desenvolvendo competéncias de autoconfianga, capacidades
de raciocinio e de resolucao de problemas. O educador influencia e orienta o processo do ensino-aprendizagem,
estimulando e encorajando o desenvolvimento matematico das criancas no seu percurso na Educagao Pré-Escolar
(NCTM, 2007; OCEPE, 2016), proporcionando-lhes um ambiente enriquecedor na linguagem, onde o pensamen-
to légico-matematico deve ter momentos de exploragdo, consolidacao e sistematizacdo de nocdes matematicas.

Na Educagao Pré-Escolar é fundamental que as criancas desenvolvam novos conhecimentos na ma-
tematica, associando o raciocinio e a comunicacdo, num contexto universal de aprendizagem.

]
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A (RE)CONSTRUGAO DA DINAMICA EDUCATIVA
ATRAVES DE PRATICAS DE

ENSINO DIALOGICO
E ARGUMENTATIVO

Cortez, Mariana (Centro de Investigacdo e Estudos Jodo de Deus)
Pereira, Maria Paula (Docente de Histdria e de Cidadania e Desenvolvimento)

Resumo: A (re)construcdo da dindmica educativa através de praticas de ensino
dialdgico e argumentativo

0 presente trabalho tem como principal objetivo a apresentacdo de uma
proposta de (re)construcdo da dinamica educativa nas aulas de Historia e de
Cidadania e Desenvolvimento do ensino basico, através do recurso a praticas

de ensino dialdgico e argumentativo e de trabalho colaborativo em contexto

de sala de aula. Aborda-se a avaliacdo formativa como estratégia para a
melhoria da aprendizagem e apresenta-se o ensino dial6gico e argumentativo
como uma estratégia para o desenvolvimento de competéncias previstas no
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria. O professor torna-se

um mediador do conhecimento e os alunos trabalham de forma auténoma e
dinamica na construcdo e aprendizagem de uma cidadania plena, que demonstra
o papel fulcral que a literacia cultural desempenha nestes dominios. Aprende-
se, em contextos dinamicos de interrelacdo, a ter consciéncia e respeito pela
pluralidade sociocultural no passado e no presente.

A metodologia utilizada foi eminentemente qualitativa com recurso a observacao
direta em contexto de sala de aula. Promovemos um trabalho de projeto que
permite a aquisicdo de saberes oriundos de diferentes areas, desenvolvendo o
sentido critico (argumentar, analisar, sintetizar, debater...), a formacdo pessoal,
social, civica e democratica e o trabalho colaborativo entre pares.

A introducdo de praticas de ensino dialdgico e argumentativo revela-se uma
metodologia importante que contribuiu para a transformacdo individual de cada
discente. Os alunos, agindo e pensando colaborativamente, experienciam esse

ato de raciocinio em comunidade e respeitam as ideias dos outros, um passo
importante na cidadania do mundo. 0 desenvolvimento destas praticas transforma
a sala de aula numa comunidade de aprendizagem, alterando as representacdes
tradicionais dos professores e dos alunos.

Palavras-Chave: Argumentacdo; Avaliacdo formativa; Literacia cultural;
Dinamicas pedagdgicas interativas; Cidadania
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INTRODUCAO

A organizagdo escolar surge, na atualidade, como um espaco dindmico que procura responder aos desafios
de uma sociedade em permanente mudanca e com multiplas exigéncias. A visdo dominante, no seio da
administracdo escolar e da sociedade, continua a pensar e a centralizar o processo de escolarizacao na figura
do professor, nos seus deveres, competéncias e atualizagdo profissional, como sendo as principais estraté-
gias para o desenvolvimento de competéncias nos alunos e os preparar para os desafios da sociedade atual.

E fundamental que os professores acompanhem as mudancas, porque o seu oficio de professor e as com-
peténcias inerentes nao sao imutaveis (Perrenoud, 2000). Os novos paradigmas educacionais, numa socieda-
de em constante alteracdo, conduzem a transformacoes na identidade dos docentes, um processo identitario
que sofre reformulacdes, reflexo da sua vivéncia pessoal e das suas praticas pedagdgicas. A matriz identitaria
no dominio do ato pedagdgico é, segundo Sa-Chaves (2008), multirreferencial, porque o professor deve ter
uma capacidade reflexiva e critica, nos dominios pessoal e profissional, numa acdo de autoquestionamento
permanente e construcao, individual e coletiva, de novos saberes e projetos de acdo pedagdgica.

A propria regulacao (Barroso, 2006) produzida pelo Ministério da Educacao provoca forcosamente reajus-
tamentos dos atores educativos, consciente e/ou inconscientemente, e deve ser percecionada como alicerce a
um processo pedagdgico centrado nos alunos para a melhoria das suas aprendizagens. A escola deve ser para
todos e para cada um dos seus alunos. Importa ter presente que cada grupo-turma é constituido por alunos
heterogéneos e, neste sentido, deve ser a ideia de unicidade que norteara o processo de ensino-aprendizagem.

O Decreto-Lei 54/2018, de 6 de julho, defende esse principio ao apostar numa escola inclusiva onde “to-
dos e cada um dos alunos, independentemente da sua situacdo pessoal e social, encontram respostas que
Ihes possibilitam a aquisicdo de um nivel de educagao e formacao facilitadoras da sua plena inclusao social”
(2918). Esse principio encontra-se também plasmado no Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, que defende
a criacao de igualdade de oportunidades para todos os alunos e a sua necessaria preparacao na escola para
o seu futuro profissional, no seio de uma sociedade em constante mudanca, marcada pela tecnologia e a
globalizacdo.

Defende-se, nestes documentos legais, uma educacdo de base humanista numa escola de natureza de-
mocratica, a quem compete promover as melhores aprendizagens, com o objetivo que cada um dos seus
discentes desenvolva um conjunto de competéncias definidas para todos os alunos no final da escolaridade
obrigatéria. Essas competéncias visam prepara-los para o exercicio de uma cidadania ativa e informada ao
longo da vida. Para que essa operacionalizacdo resulte implica que seja dada as escolas autonomia para um de-
senvolvimento curricular adequado a contextos especificos e as necessidades dos seus alunos (Pereira, 2019: 3).

Esses principios entroncam nos quatro pilares estruturantes da educagao definidos pela Comissao Inter-
nacional da Educacéo para o século XXI da UNESCO: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser (Delors, 2010). O aprender constante (life long learning) (Canario, 2003) desenvol-
ve-se mediante o conhecimento e o respeito pelos outros, permitindo, a cada um, uma percecdo da nossa
crescente interdependéncia, a concecao e realizacdo de projetos comuns, e o apaziguamento inteligente de
conflitos. Os dois Ultimos pilares centralizam a importancia da literacia cultural e a necessidade de experién-
cias dialégicas numa constante exploracao de si, do Outro, de valores e identidades socioculturais.

Enquanto docentes/formadores em Histdria e Cidadania e Desenvolvimento pretendeu-se refletir sobre
questdes de participacdo civica e em que as escolas de qualidade sdo lugares onde todas as pessoas apren-
dem como dialogar e partilhar as suas experiéncias e recursos e em gque possam coexistir diferentes pontos
de vista ou perspetivas. Esta participacdo permite que os jovens estudantes desenvolvam a consciéncia das
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suas préprias identidades pessoais e socioculturais e a capacida-
de de ser sensivel ndo sé as suas proprias identidades e culturas,
mas também de empatia para com a identidade do Outro, num
constante dialogo intercultural: “(...) the role of formal education

Os professores

|_ “

A
tem de is shaping the knowledge, skills and competences needed for ef-
fective cultural literacy learning, intercultural dialogue and mutual
acompanhar J learming. 9

as mudancas,

understanding” (Maine, Cook e Léhdesmdéki, 2019: 383).

porque o seu
oficio e as
competéncias
inerentes nao
sao imutéveis O presente trabalho tem como principal objetivo a apresenta-

¢ao de uma proposta de (re)construcdo da dinamica educativa
nas aulas de Histdria e de Cidadania e Desenvolvimento do 3°
ciclo do ensino basico, através do recurso a praticas de ensino
dialégico e argumentativo e de trabalho colaborativo em contexto de sala de aula.

NOTA METODOLOGICA
E DESENVOLVIMENTO DO PROJETO

O grupo-alvo do nosso estudo centrou-se no trabalho desenvolvido em turmas do ensino basico, ao
longos dos trés ultimos anos letivos, em trés turmas de duas escolas do distrito de Lisboa, sendo cada turma
constituida por um nimero médio de 28 alunos.

Promovemos um trabalho de projeto, centrado na sala de aula, que permite a aquisicdo de saberes
oriundos de diferentes areas, desenvolvendo o sentido critico (argumentar, analisar, sintetizar, debater...) e
a formacao pessoal, social, civica e democratica através da resolucdo de problemas relacionais, trabalho em
equipa/grupo, tomada de decisbes, entre outras dimensdes (Many e Guimaraes, 2006).

A metodologia utilizada foi eminentemente qualitativa (Bogdan e Biklen,1994) com recurso a observa-
cao direta em contexto natural de sala de aula, no sentido de captar a espontaneidade dos intervenientes:
“A observacdo em educacao destina-se essencialmente a pesquisar problemas, a procurar respostas para
questoes que se levantam e a ajudar na compreenséo do processo pedagégico” (Sousa, 2005:109). Serviu,
igualmente, como “ferramenta exploratdria” para identificar as percegoes e atitudes dos estudantes face a
introducao de praticas de ensino dialégico e argumentativo no processo de ensino-aprendizagem (Carmo
e Ferreira, 1998:108).

Utilizdmos uma andlise SWOT na identificacdo de situagoes-problema para, posteriormente, serem
desenvolvidas estratégias que permitissem a superacao das fraquezas identificadas e o reforco dos pontos
fortes internos. A utilizagdo de uma matriz SWOT possibilita que a organizacao escolar, ou o professor,
tenha uma visao objetiva e clara dos aspetos que, no dominio interno, ajudam e condicionam o processo
de ensino e aprendizagem, bem como, no dominio externo, as oportunidades e ameacas que podem me-
Ihorar ou obstaculizar esse processo. O ambiente interno é passivel de ser influenciado e gerido, enquanto
que o ambiente externo nao é passivel de ser previsto e gerido, na maioria dos casos, pela organizacao
escolar ou o professor.

Entendemos que as estratégias, no seguimento de Chiavenato e Sapiro (2009:4), sao reflexdes para
acoes de melhoria das praticas pedagdgicas em contexto de sala de aula.

A nossa andlise foi a seguinte:
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Quadro 1 — Analise SWOT das turmas do 8.° ano

Ajuda Atrapalha

FORCA FRAQUEZA
Capacidade de interajuda dos 0O trabalho colaborativo entre
alunos de cada turma. professores dos Conselhos de

. Turma é muito escasso.
O trabalho colaborativo com

colegas de outras disciplinas. . .
Turmas habituadas a um ensino

0 ensino a distancia, no ano centrado na transmissao de
letivo 2019/20, abriu caminho conhecimentos e nos resultados

a diversidade das ferramentas e | dos testes (avaliacdo sumativa).
dos instrumentos de avaliacdo.

Interna

Alguma desconfianca dos alunos
relativamente a praticas de
aprendizagem ativa.

Recetividade das Liderancas para
o desenvolvimento de projetos
de inovacdo pedagdgica.

OPORTUNIDADES AMEACAS
Legislacdo. Ideia dominante de um ensino
orientado para os resultados

Aprendizagens Essenciais. escolares.

Perfil do Aluno. Falta de acompanhamento
ST por parte de encarregados de

Autonomia e Flexibilidade educacao (familias disfuncionais

Curricular. e numero elevado de horas

de trabalho por parte de
Estratégia Nacional de Educagdo | encarregados de educagao).
para a Cidadania da Escola.
As mdancas introduzidas

pela Pandemia (dificuldades
econdmicas e o facto de o
teletrabalho nao significar maior
acompanhamento dos alunos).
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Os estudantes das turmas do 8.° ano de escolaridade estavam habituados a um processo de ensino
centrado na transmissdo de conhecimentos e a ndo serem auténomos e desafiados a pensar, bem como
a construirem conhecimento autonomamente. Por outro lado, esses alunos estavam muito centrados
nos resultados escolares e pouco recetivos, no inicio do ano letivo, a mudanca.

Identificaram-se, ao longo do periodo temporal deste estudo, discursos e praticas fortemente
centralizadas na avaliacdo sumativa que funcionaram como obstaculos a reconstrucdo de dinami-
cas educativas na sala de aula e ndo contribuiram para melhorar a aprendizagem dos alunos. Nesse
contexto, identificamos, no inicio de cada ano letivo, os seguintes pontos fracos: a) o peso dado a
avaliacao sumativa (testes de avaliacdo) e a um ensino orientado para os resultados escolares; b) um
“olhar de alguma desconfianca” face a propostas de implementacdo de praticas de aprendizagem
ativa em sala de aula, por parte da visao oficial dominante na comunidade escolar; c) a quase ausén-
cia de trabalho de equipa. Apesar destas fraquezas, a analise do quadro 1 revela que, a nivel interno,
se identificam pontos fortes, nomeadamente, o facto de os alunos das turmas revelarem espirito
colaborativo e de interajuda. A Pandemia serviu para acelerar outros mecanismos didaticos e novas
formas de avaliacdo dos estudantes, constituindo razao para se fortalecer o trabalho colaborativo ja
iniciado anteriormente.

A nivel externo, a regulacdo da administragcao escolar, o Perfil do Aluno e a Estratégia Nacional de
Educacdo para a Cidadania da Escola (ENEC), foram elementos que serviram de suporte e potencializa-
ram a melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Em relacdo as ameacas externas, reforcamos os
contactos com os encarregados de educacdo, dando-lhes conhecimento das novas estratégias imple-
mentadas. Para a mudanca na sala de aula, ou seja, a criacdo de novas dinamicas educativas, considera-
mos necessario implementar o trabalho colaborativo. Infelizmente, a maioria dos professores da escola
nado tinham sido recetivos a essas praticas, até ao momento de implementacao do trabalho de projeto,
por considerarem que se traduziam em um excesso de horas de trabalho semanal. A passagem para o
ensino a distancia foi importante porque abriu caminho para a implementagdo e potencializacdo, nas
aulas sincronas e assincronas, de ferramentas digitais, novas para os alunos, e para o desenvolvimento
de praticas de trabalho colaborativo.

ENQUADRAMENTO TEORICO

3. 1. O ensino dialogico e argumentativo

Quando pensamos nos alunos, importa ter presente a questao ja referida da unicidade e como o
professor pode estimular/apoiar o desenvolvimento das suas multiplas inteligéncias (Gardner, 1994),
uma vez que esse desenvolvimento depende do aluno e da sociedade (oportunidades e valores). Para
o autor, cada ser humano tem oito inteligéncias que se organizam e combinam de forma Unica, sendo
o seu desenvolvimento diferente de ser humano para ser humano, e nem todas podem ter, em cada
momento, o mesmo grau de desenvolvimento. Ao equacionarmos a heterogeneidade dos alunos
que integram o grupo-turma (Formosinho e Machado, 2012:39), com histérias de vida e ritmos de
reflexdo e de trabalho diferenciados, devemos desenvolver uma aprendizagem ativa que potencialize
a sua motivacdo. Pelo contrario, a homogeneizacado, a impessoalidade e a estandardizacdo da gra-
matica escolar (Tyack e Cuban, 1995) chocam sempre com a perspetiva de inclusdo, uma vez que a
escola deve ser um espaco de didlogo e de partilha de conhecimentos e de experiéncias entre todos
os sujeitos educativos.
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Uma sala de aula onde os alunos sdo meros recetores de infor-
macbes ndo é um ambiente propiciador da verdadeira aprendi-
zagem, porque nao suscita o interesse e a motivacao dos alunos,

~
A argumentacao
nem contribui para que eles possam ser autbnomos no processo

de construcao de conhecimento. Importa pensar em paradigmas tem um Iugar
alternativos da escola, nas suas vérias dimensdes, e desenhar e impoﬂante

implementar estratégias de inovacdo pedagdgica, numa dimen-
em contexto

sdo de aprendizagem ativa e colaborativa. Os aprendentes devem
gerir a sua aprendizagem, o que, na linha de Atlet (1994), consis-
te numa apropriacao pessoal mediatizada pelo professor.

de sala
de aula

O emprego de metodologias ativas de aprendizagem produz
sentido para os alunos, porque constroem o conhecimento, de for-
ma individual ou coletiva, com base no objetivo de encontrarem
solucdes para um consenso (Peixoto, 2016). Estas praticas podem
ser desenvolvidas no ambito de estratégias de ensino dialégico e
argumentativo na sala de aula, uma vez que o processo de ensi-
no-aprendizagem deve revestir uma concecdo humanizadora, nas
dimensodes intelectual e emocional, possibilitando a proximidade
do outro, criando espacos de debate, de partilha e de troca de experiéncias de...colaboracdo: “A co-labora-
¢ao, como caracteristica da acdo dialdgica, que ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham
niveis distintos de funcdo, portanto, de responsabilidade, somente pode realizar-se na comunicacdo. O
Dialogo, que é sempre comunicacdo, funda a co-laboragao” (Freire, 1975:236). Através da verbalizagcdo do
pensamento critico, como base para a aquisicdo de conhecimento, contribui-se para a regulacdo do con-
texto situacional através da linguagem, que funciona como amplificadora da capacidade de aprendizagem.

O trabalho que se desenvolveu, permite constatar que a argumentacao torna o conhecimento real e
compreensivo para os alunos e estes sentem que detém parte do poder da sua educacao (Edge, 2015).
O conceito de argumentacao é empregue, neste trabalho, como uma atividade discursiva e social que
permite a defesa de pontos de vistas assentes em dados de natureza cientifica, relativos a uma eventual,
ou real, contra-argumentacao, e a existéncia de pontos de vistas alternativos que devem ser considera-
dos: “Uma vez que o argumentar sé se faz pertinente em situacdes em que pontos de vista divergentes
em relagdo a um tema sao (ou poderiam ser) considerados, espera-se ainda de quem argumenta dispo-
sicdo e capacidade de considerar e responder a davidas, objecdes e pontos de vista contrarios as suas
préprias posicoes -contra-argumentos” (Leitdo e Damianovic, 2011:15).

A argumentacdo tem um lugar importante em contexto de sala de aula, porque podemos construir
situacdes de aprendizagem em que os alunos possam aprender a argumentar (Rapanta, 2016). £ um
facto que o ser humano argumenta desde cedo (2-3 anos), mas o que estad aqui em causa é o entendi-
mento que a argumentacdo dos alunos pressupde que os mesmos tenham um pensamento critico-refle-
xivo sobre a realidade, sendo capazes de formular os seus argumentos e apresentar evidéncias aceitaveis
para sua fundamentacdo (Kuhn e Udell, 2003:1245).

A argumentacao contempla duas dimensdes: aprender a argumentar e argumentar para aprender.
Na primeira dimensdo devem ser contemplados os seguintes aspetos: justificar, rebater um argumento,
e chegar a um consenso. E importante que o professor desenhe atividades individuais que conduzam
os alunos a aprender a argumentar sobre um tema cientifico. Aprendem a justificar as suas respostas,
apresentando dados cientificos, assim como a ter capacidade para rebater um argumento de um colega
ou professor. E importante que, no final da atividade, se chegue a um consenso (Rapanta, 2016:50),
porque cada um apresenta o seu proprio ponto de vista, e, por isso, compete ao professor fazer uma
sintese no final do debate argumentativo.
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Na segunda dimensao (argumentar para aprender) devemos
ter presente a utilizacdo da argumentacao para a construcao de

o docente conhecimento. A argumentacao tem uma funcao pedagogica e

pode ser usada como método de aprendizagem. Podemos or-

deve ser um ganizar atividades, individuais ou em grupo, onde a argumen-
problematizador tacdo funcione como um didlogo pedagégico para a constru-

cao partilhada de conhecimento, mediante a apresentacdo de

e um mediador afirmagdes que suscitam uma posi¢do argumentativa da parte

- dos alunos e a apresentacdo de evidéncias. Neste contexto, a
dO COI‘hECImentO argumentacado é usada, pelos alunos, para a construcdo de co-
nhecimento e o professor deve criar condigbes promotoras da
construcao e reconstrucdo dos saberes pelos alunos.

A Autonomia e a Flexibilidade Curricular abrem novas possi-
bilidades de gestao do curriculo, e, como tal, possibilitam a con-
cecao de projetos e Dominios de Autonomia Curricular (DACS),
que promovem o sucesso de todos os alunos e contribuem para
os alunos alcancarem as competéncias definidas no Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoéria (2017). Neste, a ar-
gumentacao é referida expressamente em duas das dez areas de competéncias que integram o perfil:
a area do pensamento critico e criativo e a drea do relacionamento interpessoal. As competéncias do
pensamento critico requerem que os alunos observem, identifiquem, analisem, e deem sentido “a in-
formacao, as experiéncias e as ideias” e argumentem “a partir de diferentes premissas e variaveis”. Nas
competéncias ligadas ao relacionamento interpessoal define-se que os alunos devem ser capazes de
trabalhar em equipa, colaborar e partilhar, e argumentar e aceitar diferentes pontos de vista (Estratégia
Nacional de Educacdo para a Cidadania, 2018:3).

A importancia da capacidade argumentativa expressa-se, igualmente, nas acbes/estratégias de en-
sino orientadas para o perfil dos alunos que constam das aprendizagens essenciais das disciplinas de
Histéria e Geografia de Portugal, Historia do 3° ciclo do ensino basico, Histéria A e Histdria B do ensino
secundario. Pretende-se que os alunos mobilizem o discurso argumentativo, oral e escrito, para ex-
pressarem tomadas de posicdo, apresentarem argumentos e contra-argumentos, bem como rebaterem
contra-argumentos. Nas Aprendizagens Essenciais de Cidadania e Desenvolvimento evidencia-se que
esta area visa contribuir para o desenvolvimento de atitudes e comportamentos, bem como de didlogo
e respeito pelos outros (ME, 2018).

A gestao flexivel do curriculo propicia praticas argumentativas, quando conduz a que o professor
reflita sobre duas questdes essenciais: a) a necessidade de identificacdo de a proposta de trabalho que
se julga ser melhor para cada aluno e que seja produtora de sentido; b) a ideia de como fazer, ou seja,
como gerir contetdos (extensao e sequéncia) com metodologias articuladas.

Em suma, o docente deve ser um problematizador e um mediador do conhecimento e, para isso,
deve criar condicoes promotoras da (re)construcdo dos saberes. No inicio do ano letivo, deve introduzir
e clarificar o conceito de argumentacdo, questionando os alunos sobre o seu significado. Podem ser
implementados pequenos exercicios, retirados da sua vivéncia, que os levem a entender o significado
da argumentacao e da contra-argumentacao.

O professor deve planificar e desenhar atividades promotoras da capacidade de os alunos analisarem
informacao e construirem explicacdes, recorrendo a um discurso de natureza cientifica. Importa que as
questdes colocadas devem ser passiveis de apresentar mais do que um tipo de resposta e que as ativida-
des devem ser criadas tendo os seguintes objetivos: a) a partilha de responsabilidades entre professor e



ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO JOAO DE DEUS PAGINA 35 REVISTA CIENTIFICA EDUCACAO PARA O DESENVOLVIMENTO

alunos; b) a clareza da linguagem e da estrutura; c) ser aceitavel nas razoes e evidéncias; d) ser légico;
e) dar tempo e voz a todos os alunos; f) criar espacos de reflexdo e de partilha de experiéncias.

Nas aulas em que vao ser implementadas atividades de ensino dialégico e argumentativo, compete
ao professor: a) elaborar um guiao; b) definir com os alunos as regras de funcionamento dos trabalhos;
c) estabelecer um cronograma preciso da atividade, por aula; d) decidir se o professor deve fazer ou nao
uma sintese final (Costa, 2008).

Podem ser implementados varios tipos de aulas argumentativas: questoes e debates, mapas con-
cetuais, trabalhos individuais ou em grupo/equipa. No fundo, é um apelo constante a motivacao para
aprender e a construcao do pensamento critico.

A pergunta argumentativa (Rapanta, 2016, Chin e Osborne, 2010) tem um papel importante nas
aulas, pois tem a capacidade para motivar os alunos a pensarem, individualmente e em grupo, e a de-
baterem os assuntos, procurando “espacos de coeréncia”. Proporciona, igualmente, uma reflexdao mais
aprofundada sobre os conteddos lecionados e sobre temas atuais. Gradualmente, no decurso das aulas,
o ato de questionamento ganha primazia, partindo da iniciativa dos varios atores educativos.

Em primeiro lugar, esse ato parte dos alunos mais intervenientes, embora esta tendéncia se esba-
ta. A formulacdo de perguntas abertas torna-se fundamental para abrir caminhos (Dennett, 2006:19)
para a reflexao individual e coletiva, e acaba por emergir, gradualmente, a participacdo da maioria
no debate. Contudo, importa ter presente a necessidade de criar tempos de resposta diferenciados,
de acordo com o ritmo de pensamento de cada aluno, pois s6 dessa forma, a sala de aula se tornara
um verdadeiro espaco flexivel, humanista e democratico de livre partilha e de construgao coletiva do
conhecimento, bem como promotor de competéncias para o mundo atual: “Aprender a aprender e a
(des)aprender continuamente, o auto-conhecimento, a capacidade de trabalhar e viver com os outros
em continuos relacionamentos interpessoais com respeito pela dignidade humana, sdo consideradas
as principais competéncias de cidadania, catalisadoras de ambientes flexiveis e adaptativos para o
século XXI” (Cortez, 2019:187).

3.2. A Dinamica Educativa e Avaliacao para a Aprendizagem

As aulas de Histdria e de Cidadania e Desenvolvimento devem ser uma preparacao para a vida, nomea-
damente para o desenvolvimento dos alunos como seres humanos e cidaddos ativos e responsaveis.
Para isso, importa que os alunos desenvolvam o seu espirito critico e reconhecam a variedade do mun-
do, no presente e no passado (Bloch, 1998, 297).

No entanto, esta reflexdo nao pode ser produzida numa dimensao de natureza individualista, mas
deve ser equacionada numa dimensao transversal, uma vez que todas as disciplinas que integram a
estrutura curricular devem propiciar condi¢des para que todos os alunos desenvolvam as competéncias
que estdo previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria. O Decreto-Lei 55/2018, de
6 de julho, expressa essa ideia, no seu preAmbulo, quando defende a gestdo integrada do conhecimen-
to, mediante os seguintes aspetos: a valorizacao dos saberes disciplinares; o trabalho interdisciplinar; a
diversificacdo de procedimentos e instrumentos de avaliacdo; a promocao de capacidades de pesquisa,
relacdo, analise; o dominio de técnicas de exposicdo e argumentacao; a capacidade de trabalhar coope-
rativamente e com autonomia (2928-2929).

Essas ideias estdao ainda presentes na Portaria n.° 223-A/2018, de 3 de agosto, ao referir que a
avaliacdo deve incidir sobre as “aprendizagens desenvolvidas pelos alunos, tendo por referéncia as
Aprendizagens Essenciais, que constituem orientacao curricular base, com especial enfoque nas areas
de competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria”. Este documento
legal define as principais caracteristicas da avaliacdo: a) um caracter continuo e sistematico ao servi-
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¢o da aprendizagem, fornecendo informacao, aos vérios intervenientes, sobre o desenvolvimento do
trabalho, a qualidade das aprendizagens e os percursos para a sua melhoria; b) as informacdes conse-
guidas permitem a revisao do processo de ensino e aprendizagem; c) a certificacdo das aprendizagens
realizadas (saberes adquiridos e capacidades e atitudes desenvolvidas). Estas caracteristicas ilustram
as modalidades da avaliacdo (diagnéstica, sumativa e formativa), mas é clara a importancia dada ao
caracter continuo e sistematico da avaliacdo na sua dimensdo formativa.

Esta modalidade deve assumir um caracter continuo e sistematico, mediante o recurso a um conjun-
to variado de instrumentos de recolha de informagao, adequados a diversidade da aprendizagem. Essa
recolha permite aos varios intervenientes educativos obter informacdes sobre a aprendizagem, com o
objetivo do ajustamento de processos e estratégias. Deve ser a principal modalidade de avaliacdo pratica-
da pelos professores e ndo uma “figura retdrica” (Pacheco, 2006:261), porque esta presente nos discur-
sos, mas muitas vezes diluida nas praticas das organizacdes escolares. Esta avaliacdo tem como objetivo
a orientacdo dos alunos, ao incidir sobre os processos de aprendizagem. Essa orientacao deve ter como
pressuposto a diferenciacao pedagdgica, porque incide sobre a especificidade de cada aluno e o professor
deve selecionar as metodologias e as estratégias adequadas que ajudem o aluno a encontrar as melhores
solucdes para conseguir ter sucesso no seu processo de aprendizagem (Pinto, 2011). E um instrumento de
regulacdo e orientacdo da aprendizagem de caracter educativo, porque se torna uma atividade de apren-
dizagem, dindmica, continua e individualizada (Simao, 2008 ; Fernandes, 2008).

Este processo de regulagcao do processo de ensino e aprendizagem comporta duas etapas: o feedback
e a (re)adaptacao das acoes pedagdgicas. Em qualquer dindmica educativa é importante o feedback, usa-
do para monitorizar as aprendizagens e pode ser usado nas seguintes modalidades: pelo professor para
uma reflexdo sobre as praticas da turma (heteroavaliacdo); pelos alunos para uma reflexdo conjunta da
aprendizagem (coavaliacdo) e pelo aluno (autoavaliacao) (Brooks, Carroll, Gillies e Hattie, 2019). Para que
os alunos possam desenvolver esse processo é fundamental a introdugdo de um dialogo, regular e empa-
tico, entre professor e alunos e que estes conhecam, previamente e de forma clara e rigorosa, os critérios
de avaliacdo que constituem indicacdes claras acerca do que é importante aprender e, consequentemente,
avaliar (Fernandes, 2011).

A importancia dada a avaliagdo formativa é ainda eminentemente retérica, por parte de um conjunto
significativo dos intervenientes educativos. No caso da disciplina de Histéria, os critérios de avaliacdo ainda
se centram na avaliacdo da eficacia da aprendizagem, e ndo espelham um processo de acompanhamento
regular da aprendizagem para promocao da sua melhoria. O quotidiano escolar, no século XXI, ainda parece
ser marcado por um tempo e um espaco oficiais, que marcam o ritmo escolar, os espagos onde interagem
professores e alunos e padronizam comportamentos (Pereira, 2017). Embora o paradigma predominante
seja o do “ensino para a avaliacdo” convém aliar o ensino do curriculo com métodos que sustentem a argu-
mentagao, pois : “(...) é essencial tanto para a melhoria da performance dos estudantes em momentos de
avaliagdo formal como para a sua preparacdo como cidadaos democraticos com conhecimento cientifico
relevante e capacidade para agir individualmente e no seio das suas comunidades” (Rapanta, 2016:44).

E necessario alterar as dinamicas educativas em sala de aula e centrar o processo de ensino-aprendi-
zagem nos alunos, nomeadamente com a implementacao de estratégias de ensino dialdégico e argumen-
tativo, o que pressupde “(...) ensinar os cidaddos a adaptarem-se a mudanca: é imperioso um treino de
competéncias, capazes de Ihes possibilitar uma avaliacdo critica da situacdo e uma autonomia de decisoes,
que permitam conduzi-la para metas socialmente aceitaveis” (Carmo, 2014:103).

A (re)construcdo das dindmicas educativas tem que considerar alunos e professores, porque estes
devem trabalhar em conjunto. Vivemos numa sociedade de aprendizagem e isso implica que se criem con-
dicdes potenciadoras das capacidades de os professores e de os alunos lidarem com a mudanca. Interessa
que cada um destes atores educativos desenvolvam habilidades para serem capazes de participar numa
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comunidade de aprendizagem, num processo de inovagdo permanente (Cabral e Alves, 2018), apontando
solucdes criativas para os desafios deste século: “ The interest in and ability to create knew knowledge to
solve new problems is the single most important skill that all students must master today (...) the ability
to learn on their own “in the moment” and then apply that knowledge in new ways” (Wagner, 2012:142).

A sala de aula ndo é apenas um espaco de aprendizagem de contetidos escolares. E também um
espaco de socializacdo de normas e regras, e ainda um meio de comunicagado e interacdo com processos
mais ou menos explicitos de negociacdo; no fundo, um jogo de forcas de atores (Ferreira, 2014) em
que se aposta em estratégias e dinamicas pedagdgicas diferenciadas. Estimula-se o questionamento,
0 pensamento critico sobre a prépria pergunta argumentativa, num constante didlogo e interacao: “A
dialogicidade ndo nega a validade de momentos explicativos, narrativos em que o professor expde ou
fala do objeto. O fundamental é que o professor e alunos saibam que a postura deles, do professor
e dos alunos, é dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e nao apassivada, enquanto fala ou enquanto
ouve” (Freire,1996:96).

RESULTADOS

O projeto desenvolvido foi uma estratégia ideal para operacionalizar uma nova dindmica educativa em
contexto de sala de aula. No entanto, um professor ndo trabalha sozinho, mas deve refletir, discutir e
investir na procura colaborativa de informacdo com os seus pares dentro do grupo disciplinar e com os
outros membros do conselho de turma (Roldao, 2007). Este tipo de trabalho, que aproveita as capacida-
des de cada um dos intervenientes, é potencializador dos resultados e tem um impacto muito positivo nos
alunos, na identificacdo das suas dificuldades e habilidades. O projeto foi operacionalizado em trabalho
em sala de aula e, na fase de ensino a distancia, em sessoes sincronas, desenvolvido individualmente e em
equipa educativa.

Os alunos, na fase de ensino presencial, trabalharam em grupo/equipa nas aulas de Cidadania e De-
senvolvimento e com um caracter regular nas aulas de Historia. Os grupos foram escolhidos pelos alunos
e, em cada aula, era escolhido um porta-voz diferente. Consideramos que os trabalhos argumentativos
desenvolvidos coletivamente sdo a melhor metodologia a implementar, pois os alunos sentem-se mais a
vontade quando discutem com os seus pares, e sdo capazes de produzir um discurso critico, sendo uma
metodologia de aprendizagem bastante efetiva. Os alunos sentem-se menos constrangidos nesse tipo de
aulas, do que quando é uma aula mais expositiva e é solicitada a sua participacdo individual. A discussao
desenvolvida é crucial para a clarificacao de ideias e o esclarecimento de duvidas, cabendo ao professor a
sistematizacdo das conclusoes,

Na disciplina de Historia recorreu-se ao didlogo argumentativo com a turma, enquadrado na introdu-
¢do de uma matéria nova ou como conclusao da lecionacdo de um tema. E fundamental, nestes casos,
que o professor, no final, elabore uma sintese explicativa que apresente uma solucgao cientifica possivel
ou a mais correta, se existirem vdrias teorias explicativas para a questao ou questdes colocadas no inicio
da atividade. Na fase do ensino a distancia, a pergunta foi colocada numa ferramenta digital, como o
Tricider, e os alunos votaram e produziram argumentos, no contexto de um debate, que justificassem a
sua escolha.

Os mapas concetuais foram outra ferramenta utilizada. Referimos, como exemplo, a criacdo de um
“mapa concetual” sobre a Arte Goética, conteddo do programa de Histéria do 7.° ano do ensino basico.
Pediu-se aos alunos que recordassem as caracteristicas da arte romanica, como termo de comparacao,
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analisassem as imagens da arte gética do manual e partilhassem com a turma as suas ideias. A reacdo
foi muita positiva e salientou-se a intervencao de vérios alunos que ndo participavam habitualmente nas
aulas. Esta atividade, na fase presencial ou na fase do ensino a distancia, tem resultados eficazes atra-
vés da utilizacdo de ferramentas digitais a que os alunos podem aceder no PC ou no telemével, como o
Mentimeter, uma vez que se pode pedir que selecionem uma ou duas palavras que associem ao tema
e produzir um mapa de ideias em suporte digital. O mapa é projetado e os alunos comentam o mapa,
fundamentando, com dados, a escolha das palavras.

No trabalho de grupo, na disciplina de Histéria, foi sempre preparado um guido da atividade a de-
senvolver. Demarcou-se a linha de pesquisa, através de documentos e instrucdes que orientassem o seu
trabalho argumentativo. Importava ainda que os guiasse na articulacdo de questdes, através do recurso
ao didlogo e a apresentacao de uma sintese do trabalho desenvolvido, fornecendo-lhes o conhecimento
correto sobre o assunto em andlise.

Na disciplina de Cidadania e Desenvolvimento, os estudantes trabalharam em grupo e a escolha dos
elementos de cada grupo foi sempre da responsabilidade dos alunos. Em cada sessao, o porta-voz, es-
colhido pelo grupo, apresentava os resultados dos trabalhos. Os restantes elementos apoiavam-no na
apresentacdo dos resultados, mas também participavam na discussdo. Os alunos recebiam um guido com
0s objetivos, os temas e as atividades a desenvolver, e o tempo destinado a cada atividade. Era sempre
fornecido um recurso ao grupo (texto, imagem ou video) que servia de ponto de partida para o trabalho
coletivo.

A Pandemia alterou os trabalhos e foram reformuladas as atividades para a fase do ensino a distancia.
O texto cultural foi sempre um video e foram utilizadas varias ferramentas digitais para as aulas: Tricider,
Mentimenter, Padlet, Forms e Kahoot. O debate argumentativo foi utilizado nas aulas sincronas e os alu-
nos trabalharam sobre os seguintes dominios: interculturalidade, desenvolvimento sustentavel, e institui-
¢oes e participacao democratica. Os alunos produziram murais (Padlet) sobre essas temdticas, no contexto
da Pandemia, e os seus registos serviram de suporte a um debate argumentativo sincrono.

Os instrumentos de avaliacdo utilizados foram diversificados e teve-se em linha de conta a produgao
argumentativa. A avaliacdo centrou-se no valor da argumentacdo, enquanto competéncia revelada pelo
aluno capaz de expressar e defender ideias, oralmente e por escrito, construindo sentidos com uma qua-
lidade cientifica. Importava ainda avaliar a capacidade do aluno para reconhecer que poderiam existir di-
ferentes pontos de vista sobre um acontecimento e avaliar a sua capacidade argumentativa para defender
e manter o seu ponto de vista. Essa avaliacdo foi formativa com um feedback constante. Considerou-se
assim, nesta avaliacdo, a capacidade de raciocinio, argumentacao e fundamentacao por parte dos alunos
e a articulacdo com as aprendizagens essenciais. No final de cada aula foi feita uma reflexao com os alunos
sobre a atividade, identificando-se, em conjunto, os aspetos positivos e negativos, bem como a apresen-
tacdo, por parte dos alunos, de novas atividades.

Na Cidadania e Desenvolvimento, a avaliacao formativa tem um papel central. Os critérios de avaliacao
incidem sobre os conhecimentos e capacidades, nomeadamente a pesquisa e tratamento da informacéo,
a compreensao e aplicacdo, e o espirito critico e a intervencdo. Nao sédo realizados testes de avaliacdo
sumativa. Os trabalhos que os alunos desenvolvem em sala de aula fazem parte dos instrumentos de
avaliacdo e estes devem ser diversificados por forma a serem direcionados para cada aluno que compde
a turma e para que promovam a melhoria da sua aprendizagem. Mais importante do que falar da classi-
ficacao final, aqui importa recorrer de forma continua e sistematica a avaliacdo formativa, com o objetivo
de melhoria da aprendizagem, e diversificar os instrumentos avaliativos utilizados. Foram utlizados os
seguintes: a) observacdo dos trabalhos das aulas; b) grelhas de observacdo para registo do interesse,
participacdo, autonomia e respeito pela opinido dos outros; c) recurso aos trabalhos produzidos e as fer-
ramentas digitais utilizadas.
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A sintese do projeto desenvolvido nas suas variadas fases, apresenta-se no quadro seguinte:

Quadro 2 - Projeto

Fraquezas

Objetivos

Estratégias
e Atividades

Monitorizacao

e Avaliacao

Calendarizacao

formativa para
a melhoria das
aprendizagens.

a um ensino
centrado na
transmissao de
conhecimentos
e nos resultados

Identificar de
forma clara

dos testes os critérios de

(avaliacao avaliagao aos
. alunos.

sumativa).

c)Alguma Dar voz aos

desconfianga
relativamente
a praticas de
aprendizagem
ativa.

alunos em sala de
aula, mudando o
papel dos alunos
e do professor
(mediador).

de grupo, debates
argumentativos,
(Mentimeter),
murais (Padlet)

e quiz (Forms

e Kahoot) com

O recurso a
ferramentas
digitais.

Praticas de ensino
dialégico e
argumentativo em
sala de aula.

a) Desenvolver Trabalho em Reunides de 2019.2020.
O trabalho praticas de sala de aula e trabalho.
colaborativo trabalho . sessoes sir)cronas, _
entre colaborativo desenvolvido em Relatorios
no ambito do equipa educativa. enviados pelos
professores do [ engino dialégico e professores e
Conselho de argumentativo. Feedback
Turma é muito do trabalho
€sCcasso. desenvolvido
pelos alunos
e professores,
nas dimensobes
individuais e
coletiva.
b) Reconhecer a Aprendizagem Reflexdo com os | 2019.2020.
Turmas importancia ativa desenvolvida | alunos (diria)
habituadas da avaliacao através de trabalho | sobre o trabalho

desenvolvido e
possibilidades de
melhoria.

Inquéritos e
relatoérios
Observacao de
aulas, grelhas
de registos e
de trabalhos
produzidos.

Autoavaliacao,
Coavaliacdo e
Heteroavaliacdo.
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NOTA CONCLUSIVA

A escola de massas conduziu a préticas de uniformizacdo e de padronizacao de conhecimentos e com-
portamentos. A gramética escolar, ou seja, tudo o que respeita ao processo de escolarizacao e dispositivo
escolar, estruturou-se em torno da representacao do professor enquanto transmissor de conhecimentos.
O ensino tradicional subalternizava o papel do aluno no processo de ensino-aprendizagem e a sua coau-
toria na constru¢ao do conhecimento.

A necessidade de mudanca na forma de encarar a escola e o espaco da sala de aula, como espaco
democratico de didlogo, passa por uma transformacao no papel do professor. Para isso é necessario que
o professor consciencialize que a sua identidade profissional ndo é imutavel e proceda a organizacéo e
administracao de situacoes de aprendizagem onde considere os alunos como atores educativos e os en-
volva, individualmente e em grupo, na construcdo das aprendizagens: “(...) descobriu-se que a interagao
entre pares funciona melhor do que a argumentacao individual e que a argumentagao dialégica pode
servir como instrumento de apoio para a producao de argumentos “ (Rapanta, 2016:47).

A avaliacdo formativa é crucial para que se atenda a unicidade de cada ser humano/aluno que integra
uma turma e se oriente os alunos para a melhoria da aprendizagem. Os alunos tém de ser conhecedores
dos critérios de avaliacdo e serem coautores desse processo avaliativo, pois sé desta forma a escola se
assume como humanista e democratica.

O desafio a mudanga encontra resisténcias, que tém de ser superadas, ao nivel do espaco escolar,
desde a direcdo, as liderancas intermédias, aos professores e encarregados de educacdo e até mesmo
aos alunos. O trabalho dos professores em equipas educativas é fundamental e funciona como foco de
mudanca na reconstrucao da dindmica educativa.

A introducao das estratégias dialégicas e argumentativas em sala de aula é a forma ideal de ajudar
muitos alunos a desenvolverem e a fundamentarem as suas respostas, nos dominios da oralidade e da es-
crita, bem como a produzir contra-argumentos. O desenvolvimento desses trabalhos permite uma inten-
sificacdo do didlogo entre professor e alunos e a criagdo de lacos
mais sélidos, porque ambos partilham a construcdo dos saberes.
O professor, para cumprir a sua missao de educador, tem de estar

o desafio aberto a mudanca e escolher as metodologias que melhor possi-

bilitam a cada um dos seus alunos a aquisicdo de competéncias

\
a mlldallga que os prepare para o seu futuro, contribuindo para a construcao
encontra da sua identidade pessoal e socioprofissional.
reSistéHCias' A consideracdo do professor como cientista implica que

este saiba como e quando envolver os alunos em praticas cien-

A
q“e tem de ser tificas significativas, sendo uma delas a argumentacao, rela-
superadas ao cionada ndo apenas com a literacia cientifica, mas também
y

, com a educacdo para a cidadania e com uma literacia cultural,

nlvel do espago transversal nas areas de conteddos. Consequentemente, o do-

cente que esteja ciente do significado e da funcdo da pratica

eSCO|aI‘ argumentativa e dialégica como um instrumento para criar e

manter comunidades de pratica na sala de aula, é também um

pensador critico, um facilitador de argumentacao e um media-
dor nas aprendizagens.




A introducao de praticas de ensino dialdgico e argumentati-
vo revelou-se uma metodologia importante que contribuiu para
a transformacao individual de cada aluno, por forma a tornar-
-se mais profundo na elaboracdo do seu pensamento. Os alunos
pensam coletivamente, experienciando esse ato de raciocinio em
comunidade e respeitando as ideias dos outros, um passo impor-
tante na cidadania do mundo.

As perguntas de tipo aberto abrem caminhos a reflexdao em
sala de aula, criando um espago democratico de motivacéo, de
afericdo de evidéncias e de inconsisténcias, de construcao de hi-
poéteses e de apresentacdo de conclusdes validas (Lipman, 1988).
Este tipo de estratégia tem sucesso junto de alunos que néo se
sentem motivados para participar nas aulas, com baixa autoesti-
ma, dificuldades de aprendizagem ou dificuldades no relaciona-
mento com os pares e/ou adultos, na medida em que comecam
a motivar-se e a envolverem-se na construcdo do conhecimento,
participando nas aulas, e o seu tempo de resposta tem tendéncia
para se encurtar significativamente.
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Os professores
devem
reformular

a sua
identidade

profissional e

criar e promover
novas formas
de trabalhar

A (re)invencao das dindmicas pedagdgicas na escola abarca os vérios atores educativos, porque sé
em conjunto conseguimos a melhoria e o enriquecimento das aprendizagens de todos e de cada um dos
alunos. E assim importante que os professores formem equipas educativas que funcionem como “comuni-
dades de praticas” e focos de “mudanca na escola” (Formosinho e Machado, 2009, 12-14). Os professores
nao podem ser meros funcionarios, como refere Fernandes (2011), mas devem reformular a sua identida-
de profissional e criar e promover novas formas de trabalhar, o que possibilitara o surgimento de culturas

colaborativas de escola e novas dindmicas educativas.
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AUTONOMIA E FLEXIBILIDADE CURRICULAR:

UM OLHAR
DOS ATORES

Almeida, J. M., Cortez, M. & Santos, J.
(Centro de Investigacdo e Estudos Jodo de Deus)

Resumo: Este estudo, de natureza qualitativa, pretende compreender como
é que algumas escolas e 0s agrupamentos de escolas se re(organizaram) a partir
dos novos desafios da autonomia e flexibilidade curricular, e a forma como o0s
professores planificaram o curriculo e recentraram as dinamicas pedagdgicas
centradas no aluno.

As recentes alteracdes nos principios normativos curriculares e o Novo

Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria lancaram em escolas e
professores objeto deste estudo alguma reflexdao e desafios de melhoria, tempos
diferentes na adesdo e dimensdes organizacionais, ritmos diferentes, trabalho
colaborativo e o despertar do papel das liderancas intermédias. Por outro lado,
alguns entrevistados acentuam constrangimentos variados para esta mudanca
de paradigma curricular: “resisténcias” a mudanca; a falta de tempos para
planificacdo conjunta; gestdo do tempo nos hordrios dos docentes; escassez de
materiais e recursos tecnoldgicos.

Abstract: This qualitative study aims to understand how some schools

and school clusters re (organized) based on the new challenges of curricular
autonomy and flexibility, and how teachers planned the curriculum and refocused
focused pedagogical dynamics in the student.

The recent changes in the curricular normative principles and the New Profile

of Students on Leaving Mandatory Schooling have launched some reflection and
challenges for improvement in schools and teachers that are the object of this
study, different times in adherence and organizational dimensions, different
rhythms, collaborative work and the awakening of role of intermediate leaders.
On the other hand, some interviewees emphasize various constraints for this
change in the curricular paradigm: “resistance” to change; the lack of time for
joint planning; time management in teachers’ schedules; scarcity of materials and
technological resources.
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INTRODUCAO

O presente artigo, “Autonomia e flexibilidade curricular: um olhar dos atores”, pretende analisar e com-
preender a visdo de um grupo de atores, professores a lecionar em agrupamentos/escolas publicas, partindo
do seguinte problema: Como é que os professores compreendem as alteracdes decorrentes dos projetos de
autonomia curricular nas suas escolas e que percecdes evidenciam sobre as mudancas operadas?

Consideramos a tematica atual por 3 razdes. Em primeiro lugar, por se tratar de um assunto na ordem do
dia nos ultimos anos, sobretudo depois de 2017 e 2018, com os desafios emanados do governo e da socie-
dade civil, para cada escola desenvolver formas de constru¢do de um curriculo partindo da matriz do novo
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria. Em segundo lugar, pelos desafios que uma mudanca
de paradigma na aprendizagem dos alunos esta a trazer para a ordem do dia, desafios na forma como os
professores ensinam e os alunos aprendem; por fim, falar do curriculo e da forma como as escolas se po-
sicionam para encarar o ensino como instrumento para os alunos aprenderem, para que as aprendizagens
sejam mais consistentes e desafiantes.

O presente trabalho esta organizado em 3 partes, a primeira, com uma breve revisao tedrica de enqua-
dramento normativo e concetual; a metodologia, de natureza qualitativa, utilizou como instrumento de
recolha de dados a entrevista em “Focus Group”; a terceira parte, apresentacao e discussao dos resultados,
descreve e organiza os resultados a partir de seis categorias.

ENQUADRAMENTO TEORICO

Os ultimos anos foram férteis na tematica da autonomia e flexibilidade curricular para as escolas de ensino
nao superior em Portugal, com uma sequéncia de aprovacdes de textos e normativos que se impuseram
como obrigatérios e orientadores de uma “renovada” visao para o curriculo.

A pedra de toque foi dada com a discussdo e aprovacao do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria, homologado pelo Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho, um documento orientador da matriz
curricular (competéncias, principios e valores), “constituindo-se como matriz comum para todas as escolas
e ofertas educativas no ambito da escolaridade obrigatoria, designadamente ao nivel curricular, no planea-
mento, na realizacdo e na avaliagdo interna e externa do ensino e da aprendizagem” (p. 1).

O avanco cientifico e tecnol6gico, a comunicacao global, a interacdo de mercados, o ritmo acelerado
das mudancas e a gestdo emergente das sociedades colocam novos desafios a educacdo e a forma como a
escola se posiciona ou nao, face a esses novos desafios de interdependéncia, nao linearidade causal, imprevi-
sibilidade, funcionamento em rede, e a forma como responder a novos desafios de crescimento sustentado,
pautados por uma relacdo de eticidade entre as sociedades e a sua sustentabilidade.

Como desenvolver nos alunos competéncias, principios e valores para estes desafios de presente e sobre-
tudo de futuro, para potenciar uma sociedade mais humanista, que use a tecnologia como um meio e ndo
como um fim, que adote relacbes interpessoais entre individuos, promotoras de atitudes proativas, civicas,
sociais, culturais e responsaveis. Este parece ser o grande desafio da matriz do Perfil dos Alunos, procurar a
visdo sistémica do desenvolvimento e envolvimento curricular dos atores ao longo de 12 anos, para que se
desenvolvam os referenciais de aprendizagem alinhados pelos indicadores internacionais, que habilitem os
jovens para os desafios do século XXI, em Portugal, na Europa e no mundo.

Um dos maiores desafios a matriz desta visao reside na lideranca de topo e nas liderangas intermédias
de cada escola, na forma como comunicam e desafiam para esta visdo integradora e sistémica de posicionar
a dimensao curricular integrada, transversal e diacronicamente articulada ao longo de 12 anos e da forma
como os docentes se apropriam deste desafio de inovagdo, em caminhos diferentes de reinvencao organi-
zacional das escolas.
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A sequéncia normativa partiu do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, passou
pela aprovacdo: (i) do Despacho n.° 5908/2017, de 5 de julho (O projeto de autonomia e flexibilidade
curricular, em regime de experiéncia pedagdgica, define os principios e regras orientadores da conce-
¢ao, operacionalizacdo e avaliagdo do curriculo dos ensinos basico e secundario, de modo a alcancar
o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria); (ii) Decreto-Lei n® 54/2018, de 6 de julho
(Escola Inclusiva); (iii) Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho (que estabelece o curriculo dos ensinos
basico e secundario, os principios orientadores da sua concecao, operacionalizacdo e avaliacdo das
aprendizagens, de modo a garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam
as capacidades e atitudes que contribuem para alcancar as competéncias previstas no novo Perfil do
Aluno).

A aprovacao das aprendizagens essenciais e o alinhamento com o Perfil dos Alunos constituiram um de-
safio aglutinador de uma visdo sistémica do curriculo ao longo da escolaridade, num alinhamento legislativo
consistente, que trouxe uma possibilidade de articulacdo estruturante do préprio curriculo.

Na perspetiva de Rolddo (2018), “a necessidade de articulacdo curricular assenta nos pressupos-
tos associados a natureza mesma do curriculo” (p. 12). A autora sistematiza esses pressupostos da
seguinte forma:

(i) O curriculo destina-se ao aprendente;
(i) E para o aprendente que se dirige a acao curricular;
(iii) O ensino como instrumento de desenvolvimento curricular
deve organizar-se de modo a conseqguir as aprendizagens dos alunos;
(iv) Organizacéo coerente entre o que se ensina e 0 modo como se ensina;
(v) A coeréncia organizativa do curriculo (harmonizacéo sequencial
dos processos de construgdo cognitiva e as relagées entre as diferentes
areas do conhecimento (disciplinas do saber) (p.12).

E precisamente nestes pressupostos que reside um caminho de articulacao curricular, quer seja horizon-
tal, quer seja vertical, que ajude a desenvolver o trabalho de forma sequencial, articulada, orientadora, para
promover aprendizagens significativas, partindo de estratégias de ensino, da sua gestao, clima de aula, rela-
¢ao pedagodgica, diferenciacdo, feedback, monitorizacao e avaliacdo formadora (Roldao, 2018, p. 13; Lopes
& Silva, 2015; Alves, Formosinho & Verdasca, 2016).

Alves, Formosinho e Verdasca (2016) defendem que o curriculo tem de “deixar de ser uniforme, pronto
a vestir de tamanho Unico para todos” (p.16) e preconizam que nao se trata de dar mais tempo semanal,
mas encontrar formas de “organizar o ensino para grupos especificos de aprendizagem, dando mais a quem
precisa mais e dando menos ou outra coisa a quem precisa de menos” (p. 16).

Por um lado, colocam-se desafios organizacionais aos diretores de escola e lideres intermédios das
escolas (organizacdo dos grupos de aprendizagem, nova configuracao da turma; horarios; planificacdo de
espagos; comunicacdo organizacional, planeamento curricular, formas de organizar o trabalho; equipas
educativas; reconfiguracdo do tempo; organizacdo de transicdes pedagdgicas entre ciclos; articulagao
comunitdria; reunides...), por outro, os docentes ndao podem continuar a viver nas “ilhas” isoladas da sala
de aula, para assumir a viagem desafiante, para integrarem um novo “tecido” organizativo, sair da impes-
soalidade, da massificagcao do ensino e passar para a promocao das aprendizagens, a inclusao, a equidade
e igualdade de oportunidades.

Ha varias décadas que a tdo propagada autonomia da escola domina o discurso politico, administrativo e pe-
dagdgico, ndo faltando normativos, tentativas de contratos de autonomia, contratos interadministrativos entre o
MEC e as autarquias. Contudo, a autonomia nao se decreta (Barroso, 1996), mas deve ser assumida pelos atores,
numa perspetiva de gestao contingencial e matriz de liberdade, respeito, responsabilidade, construindo projetos
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educativos desafiantes (e ndo documentos arrumados e institucionais que pouco servem para o desenvolvimento
da escola), pautados por uma visdo de futuro, numa escola que dé futuro a todos os seus alunos.

Nessa linha de pensamento, trazemos a reflexdo de Cabral (1999, p.117), que parece longinqua, mas de
grande atualidade: "o projeto educativo que vos proponho é um processo de aprendizagem que tem como
sujeito cada um dos intervenientes no processo educativo de cada crianga”, um projeto como um “processo
de aprendizagem” para cada um dos alunos como seres individuais e Unicos. Nas sociedades contempo-
raneas apela-se a niveis de criatividade e inovacdo constantes para que as organizacdes escolares possam
prestar servicos da mais elevada qualidade, eficiéncia e eficacia. A educagdo do século XXI requer “um olhar
holistico sobre a escola em que as competéncias sdo entendidas como perspetivas entrecruzadas de dinami-
cas individuais, de grupos sociais e de projetos educativos...” (Cortez, 2019, p. 186).

Senge (2002, p. 20) sustenta que as organizacdes s aprendem com pessoas que aprendem e acentua
o significado de organizacao inteligente: “nunca se pode dizer que somos uma organizacdo inteligente,
porque quanto mais aprendemos mais compreendemos a nossa ignorancia”. A organiza¢do aprendente é
aquela que estd a melhorar continuamente o seu futuro, numa visao partilhada, de trabalho em equipa, em
aprendizagem continua e numa dimensao sistémica (Senge, 2002).

A aprendizagem organizacional da escola constitui, pois, um caminho adaptativo, criativo, ndo marca-
do pelo determinismo, previsibilidade ou linearidade causal, mas pautado por uma perspetiva do possivel,
do desconhecido, do mundo aberto e emergente, das infinitas possibilidades e na resolugcdo continua de
problemas. “As organizagdes ndo mudam de habitos e culturas de um momento para o outro. Esta apren-
dizagem organizacional tem ritmos préprios: a mudanca possui o seu tempo de crescimento, pois requer
formacao, reflexao... partilha...” (Almeida, 2016, p.162).

METODOLOGIA

Para este estudo, definimos os seguintes objetivos: (i) Averiguar como decorreu a experiéncia do projeto
de autonomia e flexibilidade curricular na sua escola; (ii) Compreender os processos internos deste projeto;
(iii) Identificar as liderancas do projeto em cada escola e que desafios foram lancados; (iv) Compreender as
diferentes formas de organizacdo das escolas face ao projeto; (v) Analisar os desafios e constrangimentos
na implementacao do projeto.

Como problema principal da nossa investigacdo, definimos “Como que os professores compreendem
as alteragbes decorrentes dos projetos de autonomia nas suas escolas e que percecoes evidenciam sobre as
mudancas operadas?

Elegemos uma metodologia de natureza qualitativa, na medida em que pretendemos compreender o
modo como esta experiéncia de autonomia e flexibilidade curricular decorreu nas escolas, o modo como os
professores interpretam as mudancas e orientacdes em cada organizacdo escolar, evidenciando o modo como
cada uma desencadeou o processo e que caminhos foram escolhidos para iniciar esta etapa, a partir do ano
letivo 2017-2018. Pretendemos compreender aquilo que estes informantes/entrevistados vivenciaram nas suas
escolas/agrupamentos de escolas, “o modo como eles interpretam as suas experiéncias e o modo como eles
préprios estruturam o mundo social em que vivem” (Psathas, 1973, citado em Bodgan & Biklen, 1994, p. 51.)

Como instrumento de recolha de dados, realizamos entrevistas em “Focus Group” a 15 professores,
escolhidos aleatoriamente, garantindo-se a confidencialidade dos respondentes. Alguns entrevistados com-
plementaram as suas respostas com documentos realizados nas suas instituicdes, nomeadamente, os pro-
jetos de autonomia e flexibilidade curricular. Seguiu-se a organizacdo dos dados, a andlise de conteudo,
de modo a classificar os dados descritivos recolhidos, com as perspetivas tidas pelos sujeitos entrevistados
(Bodgan & Biklen, 1994).
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Foi construido o quadro de categorias, a priori, a partir da revisdo de literatura, e a posteriori, a partir dos
dados empiricos decorrentes das entrevistas em “Focus Group”. Concebemos o seguinte quadro de catego-
rias: (i) Decisdo do projeto de autonomia; (ii) Desafios e matriz do projeto; (iii) DAC-Dominio de Articulacdo
Curricular; (iv) Organizacao de horarios; (v) Organizacdo das equipas de professores; (vi) Constrangimentos.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS
Os 14 entrevistados sdo professores que pertencem a agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas nos
distritos de Lisboa e de Setubal.

Quanto a data em que teve inicio o projeto da autonomia e flexibilidade curricular, inferimos que em
5 agrupamentos/escolas ndo agrupadas decorreu no ano letivo 2017-2018 e em 10 agrupamentos/escolas
naoagrupadas foi implementado em 2018-2019.

DECISAO DO PROJETO DE AUTONOMIA

Os entrevistados acentuaram que o processo foi decidido pela Dire¢do (3 entrevistados), pelo Conselho
Pedagdgico (3 entrevistados), pela Direcdo e Conselho Pedagdgico (4 entrevistados), pelo Ministério da
Educacdo (2 entrevistados), por decisdo do Departamento de 1.° Ciclo e depois a aprovacao pelo Conselho
Pedagdgico (1 entrevistado) e um professor que referiu que ndo sabia: “Aprovado em Conselho Pedagdgico,
depois de convidados os professores a participar/encetar o projeto” (E3); “proposta da Diretora, apreciado e
aprovado em Conselho Pedagdgico e aprovado em Conselho Geral” (E5).

O entrevistado 1 acentuou o ponto de partida do projeto: “a necessidade é inerente aos resultados que
0 agrupamento tem vindo a obter em termos de sucesso escolar e de motivacdo dos alunos para a aprendi-
zagem, mas é a saida dos normativos que impulsiona todo o processo”.

Por sua vez, o E5 referiu que “a participacdo da escola no projeto piloto da autonomia e flexibilidade
curricular surgiu de uma natural evolucdo do caminho ja feito com o Plano de Acéo Estratégico do ano letivo
2016-2017".

O E4 interpretou o inicio deste projeto com a necessidade de “transformar as metodologias de ensino
em processos de aprendizagem mais auténoma”, enquanto o E8 acentuava a necessidade de “alargar o
nivel de conhecimentos dos alunos e dar sentido as aprendizagens, aplicando-as a novas situagées”. Outros
entrevistados apontam para a obrigatoriedade da legislagao, de “desformatar o ensino em Portugal”, da
acao inspetiva”.

Na perspetiva do E1, o processo o agrupamento teve inicio “com 2 encontros em que foram explicitados
os Decretos 54 e 55, apresentados pela coordenadora de equipa multidisciplinar e pela coordenadora do
PFAC, explicando quais os objetivos deste modelo de flexibilidade”, um projeto que veio colocar “enfase na
necessidade de alterar as praticas enraizadas pensando a escola como uma comunidade participada, centra-
da no aluno, com metodologias ativas e sempre que possivel partir dos interesses dos alunos”.

O entrevistado E4 explicou a forma como as escolas do agrupamento se organizaram para implementar
o projeto de autonomia: “cada escola organizou-se de acordo com a sua realidade. No agrupamento, a
equipa TEIP é uma mais valia para essa organizacdo, a experiéncia desta equipa é passada para as restantes
equipas. A nossa experiéncia dos TEIP é j& ha varios anos acompanhada no desenvolvimento do seu plano
de melhorias. Devido a este acompanhamento, temos melhorado”.

Quanto aos anos de escolaridade em que o projeto teve inicio, 0 Quadro 1 mostra a sintese do inicio do
processo nos 15 agrupamentos de escolas.
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Quadro 1 - Inicio do projeto em cada agrupamento/escola ndo agrupada

Entrevistado  Ano letivo Anos de escolaridade em que o projeto teve inicio

E1 2018-2019 1., 5.°2e 7.° anos
E2 2018-2019 1.°2ano

E3 2017-2018 7.°e 10.° anos
E4 2017-2018 1.°e 5.° anos

ES5 2017-2018 10.° ano

E6 2018-2019 1.%,5.°e 7.° anos
E7 2017-2018 5.2e 7.°anos

E8 2017-2018 1.°ano

E9 2018-2019 7.°e 10.° anos
E10 2018-2019 1.°2ano

E11 2018-2019 1.9, 5.°e 7.°anos
E12 2018-2019 1.°2ano

E13 2018-2019 1.°2ano

E14 2018-2019 5.2,7.°e10.° anos
E15 2018-2019 7.°e10.° anos

Desafios e matriz do projeto

Quadro 2 — Respostas dos entrevistados aos desafios e matriz do projeto em cada agrupamento/escola

Unidade Unidade de Registo

de Contexto

E1 "Alteracdo de préticas letivas, trabalho de projeto, criacdo de uma nova disciplina — Oficina de Projeto”

E2 O maior desafio foi somos capazes de fazer”

E3 “criar disciplinas semestrais, partilha de horarios, ciar oficinas/laboratérios,
semanas multidisciplinares...”

E4 “A criacdo da DAC implicou um refor¢o de trabalho colaborativo docente e o envolvimento dos alunos
na elaboracdo de um projeto comum as duas disciplinas”

E5 "Transversalidade do conhecimento, trabalho colaborativo entre docentes; DAC’S..."”

E6 Nao sei

E7 Nao sei

E8 “foram desenvolvidas atividades que colocaram os professores de Biologia do 2.° e 3.° Ciclo a fazer
coadjuvacdo com turmas de 1.° Ciclo”

E9 “Trabalho colaborativo entre professores”

E10 “criacdo de uma disciplina comum aos anos iniciais de 3.° ciclo”

E11 “Articulacdo entre professores”

E12 “Criagao de novas disciplinas e novas experiéncias curriculares”

E13 “Fazer experiéncias. Criacdo de novos conteudos/disciplinas"”

E14 Desconhego

E15 Desconhego
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A partir das respostas dos entrevistados, inferimos que alguns desconhecem o processo na sua escola (E6;
E7; E14 e E15), enquanto outros professores acentuam alguns dos desafios: (i) alteracdo de praticas; (ii) cria-
¢ao de disciplinas semestrais e de novos conteudos; (iii) criacao de DAC; (iv) partilha de horarios; (v) trabalho
colaborativo entre docentes; (vi) articulacdo de projetos entre professores; (vii) novas dinamicas curriculares.

As dindmicas de reorganizacdo implementadas pelas escolas (re) centram-se em novas formas de trabalho
entre os docentes, mais focados no trabalho colaborativo e numa matriz curricular centrada na aprendizagem
do aluno e menos na tabua de contetdos tradicional, pelo menos em alguns agrupamentos de escolas.

DAC - DOMINIO DE ARTICULACAO CURRICULAR
O entrevistado (E4) evidenciou a forma como a sua escola potenciou os dominios de articulagao curricular:

No ano letivo 2019-2020, os DAC, nas turmas de 5.°, 6.° 7.° e 8.° anos, estdo em simultaneo,
nas tardes de 3.2 ou 5.2 feira, em 90m, das 14h45 as 16h15, com dois professores do CT de
areas de formacéo diversa, cada prof tem a sua responsabilidade mais direta metade dos alunos
do grupo-turma; os alunos de forma individual ou em pequenos grupos de trabalho propéem
temas, problemas, assuntos... que gostariam de desenvolver; apresentam um Plano de Trabalho
e recorrem a apoio de outros profs na Biblioteca e nos Clubes de Artes, Ciéncia, Teatro, etc.
Posteriormente irdo fazer apresentacées do processo de trabalho e dos produtos finais a alunos
de outras turmas, de outros anos de escolaridade, a pais/EE, etc. (E4).

Segundo o entrevistado E1, a experiéncia da sua escola decidiu “concretizar no tempo curricular de cada
disciplina e por cada docente, numa percentagem minima de 10% do tempo curricular anual da disciplina,
em trabalho de projeto, com caracteristicas transdisciplinares”. Este trabalho em DAC deve partir sempre da
“curiosidade do grupo de alunos, ou de grupos de alunos da turma, ser articulado em conselho de turma ou
de ano e concretizar-se, nos segundo e terceiro ciclo, na Oficina de Projeto”.

O entrevistado E3 sintetizou o DAC realizado no agrupamento onde trabalha: “2018 foi declarado o Ano
Europeu do Patriménio Cultural, com o objetivo de celebrar a diversidade e a riqueza do patriménio cultural
europeu e de sensibilizar os cidadaos para a Histéria e valores europeus, de modo a promover o didlogo inter-
cultural e a coesao social”. Nesse sentido, o Agrupamento criou um tema aglutinador numa turma de 7.° ano
de escolaridade, que envolveu as disciplinas de Portugués, Matematica, Geografia, Histéria, Ciéncias Naturais,
Tecnologias da Informagao e Comunicacdo, Educagao Visual, Cidadania e Desenvolvimento, Portugués — Lin-
gua Nao Materna, partindo dos interesses dos alunos, das competéncias a desenvolver alinhadas com o Perfil
dos alunos a saida da escolaridade e com as aprendizagens essenciais.

ORGANIZACAO DE HORARIOS

Um dos desafios lancados pelo projeto de autonomia e flexibilidade curricular radica em alteragdes na forma
de trabalhar dos professores, na reorganizacdo dos horarios, potenciando o trabalho em equipa, a planifica-
¢ao semanal ou nao das atividades letivas.

Na perspetiva do entrevistado E2, “os docentes do 1.° ciclo do agrupamento ja tém o habito de planifica-
rem em conjunto. Assim, a planificacdo é realizada nos momentos formais existentes para este fim e também
em momentos informais” (E2). Perspetiva idéntica do E5, "o trabalho da planificacdo do projeto e o acompa-
nhamento é feito pelos dois professores com horarios coincidentes na componente nao letiva”.

E1: “Foi decidido o horario Unico a terminar as 17h30; 3 professores em comum para a oficina de projeto
em éreas cientificas diferentes... ainda ndo houve alteracdo nas estruturas, apenas foi designado um coorde-
nador para a implementacdo do projeto”.
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Por sua vez, o entrevistado E4 salienta: “Sem grandes alterac6es, em relacdo ao modelo anterior”.

Através da analise das respostas dos entrevistados, verificamos que houve decisdes, caminhos e opcoes
diferentes em cada escola/agrupamento: “criacdo de 2 segmentos de 50 minutos no horério dos alunos”
(E12); "estamos no 1.° ciclo a tentar dar os primeiros passos. Consultamos legislacdo e temos pouco tempo
para planificar” (E8); “Apenas marcaram uma hora comum a todos os professores” (E9); “um tempo de 50m
comum, marcado no horario dos professores. Maior cooperacdo entre professores na planificacdo, execugao
e avaliacdo das atividades” (E11); “tempos de reunido de grupo/equipas de trabalho dedicadas a trabalho
colaborativo, tempo comum a todos marcado no horario” (E3); “Fazemos reunides quinzenalmente” (E7).

ORGANIZAGAO DAS EQUIPAS DE PROFESSORES

Os caminhos escolhidos pelos agrupamentos de escolas foram diferentes, ressaltando a ideia da maior
necessidade de trabalho colaborativo entre docentes e a implementacdo de equipas pedagdgicas. O en-
trevistado E5 reforgou o trabalho colaborativo e em conjunto dos professores: “o trabalho colaborativo foi
reforcado ndo sé na planificacdo do projeto conjunto, bem como na criacdo de instrumentos de avaliacdo
conjuntos. O envolvimento de menos professores no 1.° ano foi uma opcdo da escola (apenas os que se
mostraram mais recetivos para trabalharem neste projeto). Foi também pensado que este grupo de profes-
sores acabariam por disseminar em outros professores este projeto para nos anos seguintes outros profes-
sores quererem participar, o que veio a confirmar-se” (E5).

Na mesma linha de atuacado, o entrevistado E1 acentuou que “em termos de estrutura organizacional
constituem-se equipas educativas, liderancas intermédias, que desenvolvem entre si um trabalho cooperativo,
produzindo e partilhando materiais e ideias. Na qualidade de ensino, sendo ainda muito recente, ndo existem
indicadores fidedignos, ainda assim dito pelos alunos “temos mais trabalho, mas aprendemos mais, porque
temos que corrigir os erros e justificar as correcoes” (E1).

Outros entrevistados referiram algumas melhorias, mas com dificuldades pelo caminho: “As dinamicas or-
ganizacionais sé podem desenvolver-se quando todas as liderancas estiverem unidas e com vontade de o fazer.
No agrupamento é um processo que se esta a construir, lentamente, mas estd em construcao”. E2 “Ja referi que
existe mais colaboragdo entre os professores dos varios niveis de ensino. Também ja desenvolvi um projeto sobre
experiéncias com professores do ensino secundario” (E8); “Ha articulagdo, mas continua a prevalecer o trabalho
individual. O tema vem a disciplina” (E9); “Nenhuma alteragdo” (E10); “Pouca coordenacao entre Pré-escolar e os
outros niveis de educagao” (E6); “reunides quinzenais e algumas a¢oes de formagao s6 para coordenadores” (E7);
“Promoveram-se com maior regularidade reunides preparatérias e de avaliagdo do percurso dos projetos” (E4).

Alguns entrevistados evidenciaram desconhecimento: “N&o sei” (E12 e E13; E14).

CONSTRANGIMENTOS

Os entrevistados acentuaram como principais constrangimentos: (i) mudanca de professores do agrupamen-
to; (ii) a gestdo do tempo no horério dos docentes; (iii) o tempo disponivel para realizar trabalho em equipa
pedagdgica; (iv) resisténcias dos professores a mudanca; (v) escassez de materiais e recursos tecnoldgicos;
(vi) dominio do paradigma da transmissao de conhecimento nas aulas; (vii) capacitacdo dos docentes para
trabalhar a autonomia curricular.

Ora vejamos os testemunhos de alguns professores entrevistados:
“... Constrangimentos sdo alguns como sejam: a mudanca de docentes, o tempo nos horarios

dos docentes para fazer um trabalho colaborativo (muito deste trabalho é feito por “carolice”)
e a resisténcia a mudanca” (E2);
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“Resisténcia a mudanca prevalecendo ainda uma elevada percentagem de aulas com
enquadramento no paradigma da transmissdo,; o tempo para trabalho cooperativo entre
docentes e a escassez de materiais (recursos tecnoldgicos e outros materiais mais aliciantes) (E1);
"Ainda ndo houve alteracdo nas estruturas, apenas foi designado um coordenador

para implementar o projeto” (E2);

“Estdo pensados momentos de partilha, numa fase posterior. Neste momento a preocupacdo

é a capacitacdo os docentes, no seu conjunto, para aderirem a estas praticas” (E1).

“Fraca coordenacéo entre a Educacdo Pré-Escolar e outros niveis de educacédo” (E6).

CONCLUSOES

A autonomia e flexibilidade curricular proporciona as organizacdes escolares a possibilidade de gerir o Cur-
riculo e as matrizes curriculares base, ao nivel das areas disciplinares/disciplinas e da sua carga horaria, de
acordo com as caracteristicas de cada Agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada. Estas mudancas
surgem como forma de implementar uma pratica diversificada e inovadora, em funcdo dos seus projetos
educativos, cujo principal objetivo é maximizar a transdisciplinaridade e o trabalho de projeto, fomentando
assim o trabalho colaborativo em prol da aprendizagem de todos os alunos. A principal meta sera tornar a
aprendizagem significativa e relevante, ajudando os alunos a conseguirem relacionar-se com o mundo real,
expandindo o entendimento que adquiriram do mundo em que vivem.

Uma das estratégias para operacionalizar as praticas pedagogicas é a implementacao de projetos no DAC.
O trabalho em DAC tem por base as Aprendizagens Essenciais das disciplinas envolvidas, considerando e
dando importancia ao desenvolvimento das areas de competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria. Algumas escolas e seus docentes conseguiram traduzir estas dimensdes em traba-
Iho de projeto, partindo do interesse dos alunos e/ou de uma tematica aglutinadora em varias disciplinas. O
desenvolvimento de projetos desta natureza pressupoe que os professores valorizem a aplicacdo e a mobili-
zacao de aprendizagens ativas dos alunos e reconhecam o seu trabalho individual e em equipa.

Aliado ao empenho individual de cada docente, é necessario o reforco do trabalho colaborativo entre os
mesmos, com partilha de saberes e de experiéncias, bem como o desenvolvimento de novas metodologias
de ensino e a operacionalizacdo das articulagcdes, horizontais e verticais, do curriculo. O trabalho em equipa,
embora ndo tenha uma expressdo maioritaria nas escolas analisadas, constitui, para muitos docentes, uma
forma de contribuir para a formagao integral de todos os alunos, para o desenvolvimento das suas capacida-
des, autonomia e criatividade, aumentando a possibilidade de sucesso e de maior articulacdo entre ciclos de
ensino, embora fagcam referéncia a dificuldade de coordenagao com a Educagao Pré-Escolar.

A partir das percecoes dos entrevistados, em algumas escolas, a organizacdo de horarios ainda é tradi-
cional, embora exista a possibilidade de integracdo dos projetos colaborativos nos horarios dos docentes,
permitindo a articulacdo entre os curriculos formal e ndo formal e possibilitando uma planificacdo coerente
e sistematica. O abracar um modelo, cuja estrutura curricular esteja baseada nas necessidades e interesses
dos alunos, pressupde desafios organizacionais aos diretores de escola, lideres intermédios e docentes no
gue concerne a configuracdo de grupos/ turma, aos horarios, a planificacdo de espacos e recursos, de modo
a potenciar formas de organizar o trabalho mais flexiveis e inovadoras. Apesar deste projeto de autonomia e
flexibilidade curricular poder ser operacionalizado em 2017-2018, verificamos que nas escolas/agrupamentos
destes entrevistados, a maioria das instituicbes arrancou no ano letivo 2018-2019 e, alguns casos, apenas
com um ano de escolaridade, o que pode significar o receio desta “mini reforma” curricular, depois de tantos
desencantos anteriores em termos de vivéncia histéria nas escolas portuguesas (Area Escola; Trabalho de
Projeto; Educagao Civica...). Neste sentido, um dos maiores constrangimentos assinalados é a resisténcia a
mudanga que obstaculiza, de algum modo, a vivéncia plena da flexibilidade curricular.

Alguns entrevistados desconhecem o processo de implementacdo do projeto de autonomia e flexibilida-
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de curricular nos agrupamentos em que lecionam, evidenciando uma visdo muito vaga sobre aquilo que foi
desenvolvido ao longo de dois anos letivos.

As dindmicas organizacionais mais focadas pelos entrevistados radicam na mudanca de atitude, ainda
que fragil, em passar do “eu solitario” para o “eu solidario”, ou seja, em passar dos tempos de reunido mais
tradicional, nos departamentos, para a criacdo de tempos de encontro com as equipas de professores, para
planificar, desenhar atividades e estratégias para os projetos com os alunos. A organizacao tradicional da es-
cola, centrada no professor e dirigida aos alunos, continua a persistir ndo sé na constituicdo das turmas como
no processo de avaliacdo dos alunos no método expositivo das aulas, nas atividades direcionadas para todos.

Aqui reside uma das mudancas nas praticas dos docentes, a sensibilizacdo de trabalhar cooperativamen-
te, pensar nos projetos e articular as disciplinas ou os temas que possam servir para os alunos aprenderem
mais. E necessario repensar, de forma criativa e apelativa, as praticas pedagégicas com o intuito de que todos
os alunos se sintam integrados e valorizados, uma vez que cada um tem um ritmo de aprendizagem e de
interesse proprios: “Dindamicas pedagdgicas como as referidas permitem que a acdo educativa se centre no
trabalho diferenciado de aprendizagem dos alunos, em colaboragao, e ndo no ensino expositivo simultaneo,
pelo professor (Alves, Madaleno & Martins, 2019, p. 356). Para estes autores, “ocorre, entdo, a transicao de
um paradigma de competicdo interpares e de comunicacao vertical para outro de trabalho colaborativo e
parcerias interpares” (p. 356).

As recentes alteracoes nos principios normativos curriculares e o Novo Perfil dos Alunos a Saida da Esco-
laridade Obrigatéria lancaram nas escolas portuguesas alguma reflexdo e desafios de mudanca, traduzidos
em dindmicas pedagdgicas centradas no aluno, mas importa ir mais além, nomeadamente na capacidade
de cada escola ou agrupamento caminhar para a verdadeira autonomia, tantas vezes anunciada, objeto de
protocolos/contratos, pequenos avangos com os contratos interadministrativos com alguns Municipios, mas
sem a resolucao de alguns problemas, nomeadamente os professores, o financiamento, o papel dos munici-
pios e o curriculo. Esta dimensao formal nem sempre se avizinha dificil de ultrapassar, mas o “desafio maior
que se levanta a nos, professores, é o facto de nos transformarmos em aprendedores, em pessoas capazes
de construir o real. Nao ha melhor maneira de gerir a autonomia que nos é inerente” (Cabral, 1999, p.103).

. ________________________________________________________________________________________________________________________________________|
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COMUNICACAO
E LINGUAGEM

- AVALIACAO DAS COMPETENCIAS LINGUISTICAS
EM CRIANCAS DE 4 E 5 ANOS

Joana Mendonca e Isabel Ruivo
(Escola Superior de Educacdo Jodo de Deus)

Resumo: Este artigo pretende divulgar um estudo realizado no ambito do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar na Escola Superior de Educacdo Jodo de Deus
e emerge do contexto e da pratica profissional da investigadora participante, no
sentido de compreender, através de uma reflexdo consciente, a importancia das
préticas conducentes ao desenvolvimento da linguagem oral em criancas de 4 e
5 anos de idade nas areas da fonologia, morfologia, sintaxe e pragmatica.

Neste trabalho de investigacdo, procuramos avaliar as competéncias da
linguagem através da aplicacdo do teste Action Picture. Apresentamos algumas
estratégias passiveis de serem aplicadas em sala de aula para promover as
referidas competéncias.

Com este trabalho, pretendemos entender as dificuldades da linguagem e
sensibilizar os educadores de infancia para a necessidade de estimular as
competéncias linquisticas das criancas.

Palavras-chave: consciéncia linguistica, desenvolvimento da linguagem no
jardim de infancia; atividades pedagdgicas, teste Action Picture.

Abstract: This article intends to disseminate a study conducted under

the master’s degree in preschool education at the School of Education Jodo
de Deus and emerges from the context and professional practice of the
participant researcher, in order to understand, through a conscious reflection,
the importance of practices conduits to the development of oral language in
children 4 and 5 years of age in the areas of phonology, morphology, syntax and
pragmatics.

In this research work we tried to evaluate the language skills through the
application of the Action Picture test. We present some strategies that can be
applied in the classroom to promote these skills.

With this work we intend to understand the difficulties of language and
sensitizing the educators of childhood to the need to stimulate the linguistic
competences of children.

Key words: Linguistic awareness, language development; Pedagogic
activities, Action Picture test.
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ENQUADRAMENTO TEORICO

Temos verificado que as atividades pedagdgicas para desenvolver a linguagem carecem, por vezes, de algu-
ma sistematizacdo e ficam aquém da exploracdo, de forma devida, de todas as suas potencialidades, assu-
mindo frequentemente um caracter ocasional ou extemporaneo. De forma a obviar esta situagdo, importa
valorizar, junto dos educadores de infancia, a necessidade de atender a especificidade destas atividades,
planificando de forma cuidada a sua oportunidade, a articulacdo e os objetivos que se propdem atingir
(Sim-Sim, 2007).

E importante relembrar, como referem Silva, Marques, Mata & Rosa (2016), que

cabe ao educador alargar intencionalmente as situagées de comunicacdo, em diferentes
contextos, com diversos interlocutores, conteudos e intencées (...). Esta vertente discursiva da
linguagem oral é uma competéncia central nesta faixa etaria devido a sua transversalidade,
néo sé para o desenvolvimento de competéncias sociais, mas para as trocas e apropriacdo de
informacdo necessarias as aprendizagens em outras dreas do saber. (p.65).

Parece-nos, por isso, que a linguagem deve ser estimulada o mais precocemente possivel. Ela é, provavel-
mente, a ferramenta mais importante para o acesso as outras aprendizagens, bem como o veiculo de acesso
ao conhecimento que a crianga precisa para se descobrir a si propria e ao mundo que a rodeia.

A aquisicdo da linguagem é um processo dinamico e criativo sujeito a multiplas influéncias e com gran-
des variacdes interculturais e interlinguisticas. Quanto mais se estuda o desenvolvimento psicolégico, so-
cio-afetivo, cognitivo e psicomotor da crianga, mais notdria se torna a importancia que a Comunicagao e a
Linguagem tém em cada um destes niveis (Rigolet, 2006).

O desenvolvimento da linguagem estd intimamente ligado com o desenvolvimento da crianca e é fun-
damental para a estruturacéo da personalidade. A palavra é como um instrumento de poder, as criancas
que comunicam melhor tém uma facilidade maior em envolver-se na comunidade a qual pertencem seja
ela a escolar, a familiar ou outra. A crianga cresce e desenvolve uma maior e melhor autoestima porque é
parte ativa das conversas.

O jardim-de-infancia é o espago onde se realizam e enriquecem os saberes e os conhecimentos das crian-
¢as mais pequenas e deve, acima de tudo, proporcionar a cada uma delas condicoes favoraveis para apren-
der. A frequéncia de um jardim-de-infancia pretende dar a crianca a possibilidade de um desenvolvimento
pessoal, social e linguistico equilibrado.

Parece-nos fundamental favorecer a aquisicdo de um maior dominio da linguagem oral baseando-nos
em “...situacdes que implicam uma exploracéo ludica da linguagem, demonstrando prazer em lidar com
as palavras, inventar sons, e descobrir as suas relagdes” (Silva et. al., 2016, p. 67). Sabemos que a crianca
adquire espontanea e naturalmente as competéncias necessarias para uma linguagem e, consequentemen-
te, adquire uma comunicagao eficaz. Sim-Sim (1998) refere que:

o processo de aquisicdo da linguagem (pela rapidez e perfeicao) é frequentemente
considerado como um dos feitos mais espetaculares do ser humano. Basta que nos
lembremos que em pouco mais de 40 meses evoluimos do simples choro para comunicar
gue temos fome a sofisticagdo gramatical e pragmaética expressa na frase «Gostava tanto de
comer um gelado!» (p.19)
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Esta evolucdo é feita durante a idade em que, geralmente, as criangas estdo no jardim-de-infancia.
Assim, é imprescindivel que o educador promova uma pratica intencional e sistematica de estimulacao da
linguagem oral e escrita.

Por muitas experiéncias que se facam, ou imagens que se mostrem para falarmos com as criancas sobre
qualquer tema de conhecimento do mundo, por exemplo, este é sempre complementado com uma expli-
cacdo na qual a crianga adquire novo vocabulério, novas estruturas frasicas, descobre a complexidade de
algumas frases, dando-lhe valor acrescentado.

A comunicacao ou o desejo de comunicar sao essenciais para o desenvolvimento da linguagem. E muito
importante que haja, logo desde o nascimento, interacdo entre pais e filhos para o reforco da comunicacéo.
A crianca pequena comunica com todo o corpo, e a mae, o pai, o cuidador modificam naturalmente a sua
fala para favorecer a interacdo com o bebé e estimular o palrar.

Ao longo da nossa vida, somos constantemente postos a prova na produgdo e compreensdo de
enunciados verbais, em que cada falante precisa de ativar uma competéncia gramatical que passa
por um conjunto de regras fonolégicas, morfoldgicas, sintaticas, semanticas e pragmaticas que sao
adquiridas intuitivamente, tendo por base uma capacidade inata. Estas capacidades linguisticas sao
fundamentais para que a comunicagao atinja a sua plenitude. Sabemos que a competéncia fonoldgica é
o processo gradual de aquisicao dos sons da fala e a capacidade para discriminar (distinguir) e articular
inteligivelmente todos os sons da lingua; que a competéncia morfossintatica é o conjunto de regras de
organizacao das palavras em frases adquiridas pela crianca durante toda a infancia; que a competéncia
semantica é a capacidade de atribuir significado a uma palavra que ouve frequentemente organizada
em contextos frasicos e que inclui a qualidade e a quantidade do Iéxico da crianga, e, por Ultimo, mas
ndo menos importante, a competéncia pragmatica que é aquela que permite a crianca usar correta-
mente a linguagem em varios contextos sociais para expressar o que quer, o que pensa, controlando as
interacoes sociais (Valido, 2007).

O desfasamento entre as competéncias linguisticas de uma crianca com patologia da comunicacdo ou
da linguagem para com os seus pares, pode ser bastante significativo e deixar marcas ao nivel do seu desen-
volvimento e da sua socializacdo. Assim, é importante que a crianca seja encorajada a usar a linguagem com
a maxima eficicia para que use todos os recursos comunicativos e potencie a sua interagdo e consequente-
mente o seu desenvolvimento.

A crianga sé aprende se tiver oportunidades de integrar novo Iéxico e novas estruturas frasicas. Para
isso, é necessario que exista um modelo credivel que desenvolva na crianca a sua linguagem. A escola deve
compreender claramente qual o seu papel, assumindo a condicdo de agente de transformacéo e de apren-
dizagem fundamentais para o seu desenvolvimento linguistico.

A linguagem oral é fundamental para o desenvolvimento da crianca em todo o seu percurso académico
e social. Na maioria das criangas, o conhecimento fonoldgico da lingua materna esta estabilizado a entrada
para o 1.° ano do 1.° ciclo do ensino basico. Até |3, enquanto esse conhecimento ndo estabiliza, a crianca
utiliza processos de reducao/omissao, deturpacao, repeticao, substituicdo e insercao de sons que desapare-
cem a medida que o controlo motor se instala.

Aos trés anos, a estrutura basica da frase estd adquirida e, por volta dos cinco ou seis anos, a crian-
¢a atingiu um estado significativo de conhecimento sintatico que Ilhe permite compreender e produzir
frases simples, mas também frases complexas. No entanto, ha estruturas complexas tardiamente
adquiridas, como é o caso das frases passivas, relativas restritivas e algumas adverbiais. A entrada para
o 1.° ano de escolaridade, as estruturas sintaticas basicas e as regras essenciais de concordancia devem
estar adquiridas.
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Promover o desenvolvimento da linguagem oral é “promover o
desenvolvimento cognitivo, afetivo, as relagdes humanas e o bem-

-
-estar fisico e mental, ndo sé do individuo como da comunidade A crlansa

em que esta inserido” (Lopes, 2006, p. 10). Assim, o reconheci-

V4
mento de que algumas criancas tém um conhecimento linguistico SO aprende

informal e “pobre”, permite-nos afirmar que a escola é uma peca- se tiver

oportunidades

-chave no ambiente linguistico das mesmas e reporta a si grande
responsabilidade a este nivel.

-
A linguagem oral e a linguagem escrita sdo quase indissocia- de Inte,grar
veis uma da outra. Ao aprofundarmos esta relacdo percebemos novo Iexico

que a linguagem escrita é parte importante na representacdo da
linguagem oral. Precisamos dominar a linguagem oral para melhor € novas
dominarmos a linguagem escrita. Contudo, para um bom desem- t t

penho na linguagem escrita é necessario o dominio da consciéncia estruturas
metalinguistica, ou seja, o dominio de todos os aspetos da fonolo- frésicas

gia, morfologia, sintaxe, semantica e pragmatica da lingua.

Um estudo acerca da influéncia da consciéncia fonoldgica,

lexical e sintadtica na aquisicdo da linguagem escrita em criancas do 1.° ano de escolaridade, concluiu
gue aquelas que apresentavam melhor desempenho na leitura e na escrita no final do ano letivo foram
as que iniciaram a alfabetizacdo com desempenhos superiores na consciéncia metalinguistica (Barrera &
Maluf, 2003). Os mesmos autores referem também que julgamentos sobre a gramaticalidade de enun-
ciados, a compreensao de metaforas ou a detecdo de ambiguidades semanticas parecem desenvolver-se
tardiamente, enquanto alguns comportamentos indicativos de reflexdo sobre aspetos fonoldgicos da
linguagem se observam mais precocemente.

Criancas com cinco e seis anos, apesar de disporem de capacidades basicas para compreenderem e re-
produzirem discursos, ndo sao, contudo, capazes de efetuar algumas operagcoes metalinguisticas elementa-
res, tais como, segmentar e manipular a fala nas suas diversas unidades (palavras, silabas, fonemas); separar
as palavras dos seus referentes (ou seja, estabelecer diferencas entre significados e significantes); perceber
semelhancas sonoras entre palavras ou julgar a coeréncia semantica e sintatica de enunciados.

A consciéncia fonoldgica surge como uma das “principais competéncias relacionadas com a aquisicao
da leitura”. As criancas “com bons resultados em tarefas de consciéncia fonoldgica estao situadas entre os
melhores leitores” (Viana, 2002, p. 55).

O desenvolvimento fonoldgico passa especificamente por varias fases, comegando a ser adquirido num
periodo de desenvolvimento relativamente precoce, culminando com a aquisicdo da consciéncia fonémica,
ou seja, com a compreensao de que as palavras sao constituidas por sons individuais (fonemas) que per-
mitem atividades como isolar ou segmentar em um ou mais fonemas a palavra falada, assim como, retirar,
combinar ou manipular sequéncias de fonemas (Snow, Burns & Griffin, 2002). A aquisicdo da consciéncia
fonolégica resulta de um desenvolvimento continuo, que passa por atividades simples como cangoes até
a segmentacdo e combinagdo de fonemas (Chard & Dickson, 1999). A consciéncia de rimas surge entre os
trés e os quatro anos, seguindo-se a consciéncia de silaba aos quatro/cinco anos e aos seis anos a crianga
torna-se capaz de realizar substituicdes ao nivel da coda e rima das silabas. E capaz de isolar o som em posi-
¢ao inicial, final e média e ainda realizar combinac¢bes de fonemas (segmentagdo fonémica). A manipulagao
destas mesmas unidades, s6 é possivel apés os sete anos (Klein, 2002).

E a passagem por estas fases e, sobretudo, o alcance da consciéncia fonémica, que permite a aquisicao
do chamado principio alfabético (Snow et al., 2002; Hempenstall, 2002), que corresponde a compreensao
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de que existe um sistema de correspondéncias entre o escrito e o oral, ou seja, que as palavras escritas sao
compostas por letras e que as palavras orais se decompoem em fonemas. Porém, a consciéncia fonémica
nao é suficiente, sendo também imprescindivel a descoberta, por parte da crianca, de um cédigo completa-
mente sistematico formado por regras implicitas ou de um sistema de analogias que possibilitem o conhe-
cimento automatizado das correspondéncias entre letras e sons.

A capacidade semantico-pragmatica é o uso da linguagem em contexto de interagao social (Bishop &
Leonard, 2005). Na pragmatica esta implicito o uso adequado do “pegar a vez" durante a conversacao, em
manter o tépico da conversa, em fazer inferéncias e reparar a comunicacdo, quando esta é quebrada.

A consciéncia semantico-pragmaética do discurso permite que as criangas tenham um discurso com coe-
réncia e coesdo (Valido, Lopes, Moreira, Paixao & Vitorino, 2011). A crianca utiliza esta consciéncia desde
muito cedo (por volta dos seis meses), quando esta na fase do “pegar a vez” durante a conversacao, e a
partir dos trés ou quatro anos comeca a manter o tépico da conversa, a fazer inferéncias e a recuperar a
comunicacao, quando esta é interrompida. E esta capacidade que permite a crianca entender frases literais e
apresentar boa capacidade para tirar inferéncias (Adams, 2001). Sao estas competéncias, quando alteradas,
que provocam ruido ao nivel da socializacdo e do comportamento, levando a atitudes de perturbagdes do
espectro do autismo (Bishop & Leonard, 2005).

A pragmatica adequada permite que a linguagem se manifeste com um discurso fluente; com bom
conteudo informativo e coeréncia; com uma boa compreensao de conceitos abstratos; com jogos intera-
tivos, imaginativos; sabendo reconhecer e expressar as emocoes; saber aplicar as regras “nao escritas” da
conversacdo; saber adequar a linguagem nao-verbal; saber pedir ajuda e esclarecimentos; ser capaz de
seguir rapido o intercambio verbal; saber responder apropriadamente as perguntas “Q"; saber acompa-
nhar as alteracoes do tdpico em discussao e entender o significado implicito da mensagem (Valido, 2007).

Para um bom desempenho linguistico, a crianca tem de aprender a observar, esperar, ouvir, nomear, seguir,
repetir/imitar um modelo, saber contextualizar e saber usar os cincos sentidos. Trabalhar as competéncias lin-
guisticas implica usar as diversas vias sensoriais para transportar a informacao na aprendizagem. Por isso, as
atividades especificas para desenvolverem as competéncias linguisticas devem usar estratégias em que todas
as vias sensoriais estejam implicadas (Rigollet, 2006). Por exemplo, implicamos a visao, ao relacionar a forma e
as caracteristicas do que estamos a ver, isso faz-nos evocar o nome, os fonemas etc.; implicamos a audicéo, ao
trabalhar o processamento auditivo para que a crianca tenha cons-
ciéncia da diferenca entre os sons/fonemas e consiga evocar nomes
com pista fonoldgica. Através da audicao, para além de trabalhar-

Para um bom mos ritmo e melodia, que sao parametros paralinguisticos que inter-
vém na linguagem, devemos trabalhar a percecao auditiva dando a
desempenho

nog¢ao do som enquadrado em silabas e palavras. E essencial que a

= Z H crianca compreenda que as palavras sdo uma sequéncia de fonemas
linguistico, €2 compreenda due asp ‘

a crianca tem de

e que as frases sdo compostas por blocos de fonemas, que sdo as
palavras. Estas, podem ser trabalhadas com ritmos e sequéncias de

sons que terdo de repetir. As criancas devem ser levadas a brincar
apl'ellder também com os sons da lingua, até conseguirem decompor as pa-
a observar’ lavras em silabas, bem como as silabas em fonemas. Implicamos o

olfato ao relacionar o cheiro com a memdria de algo que faca evocar

esperar' ouVir’ nomes, situacoes e emogoes.
-
nomeal', Seglllr Avaliar o trabalho na educagao pré-escolar, numa vertente for-
um modelo mativa e reflexiva por forma a ajustar, adaptar, melhorar e tornar
HEE

0 ensino com maior qualidade, deve ser um dos principios do edu-
cador.
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METODOLOGIA DO ESTUDO é essencial
Este estudo de natureza qualitativa tem como objetivo geral que a crlansa
compreenda
que as palavras

refletir sobre a importancia da estimulacao da linguagem em
criancas de jardim-de-infancia; promover abordagens pedagoé-
gicas especificas, mantendo uma abordagem natural e ludica;
respeitar a evolugao individual de cada crianca.

Sao uma
Avaliar as competéncias da linguagem da crianca e promo- sequéncia

ver atividades de sala de aula que desenvolvam essas mesmas
de fonemas

competéncias sao 0s nossos objetivos especificos.

O instrumento usado neste estudo é o teste “Action Pictu-
re”?, que avalia a expressao da linguagem através da colocacédo
de questdes simples relativas as cinco imagens selecionadas.

A amostra é composta por quinze criancas a quem aplica-
mos o teste aos quatro anos de idade e, posteriormente, quando ja tinham cinco anos. O grupo de
controlo sdo outras quinze criancas da mesma instituicdo, mas a quem a educadora ndo aplicou qual-
quer atividade especifica de promocgao da linguagem.

Para esta investigacdo, apresentamos duas questdes-problema:

(i) Como reforgar as atitudes dos educadores relativamente a importéncia do
desenvolvimento da linguagem da crianga?
(ii) De que forma deve o educador promover uma competéncia linguistica eficaz?

Vamos comparar o padrao linguistico da linguagem oral das mesmas criancas em dois periodos etarios
diferentes. Um primeiro, quando as criangas tinham quatro anos e um segundo momento no inicio do ano
letivo seguinte, ja com os cinco anos de idade, apds um trabalho especifico de estimulacdo da linguagem
com quinze tarefas rigorosamente planeadas (neste artigo apenas apresentamos trés dessas atividades).

A fiabilidade e a validade desta investigacdo dependem da forma como o investigador se implicou
no estudo. Este envolveu-se no estudo como um insider e teve de ser capaz de refletir como um outsi-
der. O facto de haver uma grande proximidade entre o investigador e os participantes pode ser consi-
derado uma vantagem no sentido em que existe um maior e mais diversificado conhecimento mutuo
dos intervenientes. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo pode tirar partido da relacao de
proximidade entre o investigador e o objeto em estudo.

Este é um estudo de caso qualitativo, na medida em que decorreu em ambiente natural (sala de
aula), com um numero reduzido de sujeitos onde o investigador é participante e conhece bem a realida-
de. Ele é o principal agente de recolha de dados, através da observacédo direta participante (na descricao
de cinco imagens do teste Action Picture) e na interacdo com as criancas da amostra nos dois momentos
aos 4 e aos 5 anos de idade, através de conversas informais, registando e elaborando notas de campo.
Num estudo deste tipo, a amostra é sempre intencional.

1 Action Picture- Autores: Catherine Renfrew e Lucy Hancox
Avalia a expressdo da linguagem através da colocacdo de questdes simples relativas as diversas imagens; avaliam-se as estruturas frdsicas das
producdes da crianca quanto a semantica e morfossintaxe e pragmética, este teste foi aferido em Portugal pela Unidade T:Fala CMR Alcoitdo.
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Relativamente a avaliagdo da linguagem oral, o estudo realizou-se com o recurso a cinco imagens
do teste “Action Picture”. Contudo, as respostas foram analisadas qualitativamente porque o objetivo
desta avaliacdo é a comparacao das respostas em duas etapas linguisticas diferentes, para analisar e
comparar a evolugdo da linguagem da crianca ao nivel da expressao oral. Procurdmos compreender,
explorar e descrever contextos educativos em sala de aula, aplicando tarefas e avaliando o seu alcance
no desenvolvimento das competéncias linguisticas das criancas.

No processo de recolha de dados, utilizdmos a observacao direta e participativa; a elaboracdo de
grelhas de avaliacdo; a analise documental e a aplicacdo do teste Action Picture.

Este estudo decorreu numa sala de jardim-de-infancia numa Instituicao Particular de Solidariedade
Social (I.P.S.S.) em Cascais. A sala das criancas da amostra estava organizada por areas de trabalho
para tentar proporcionar as criancas todas as experiéncias possiveis, ndo sé as que elas mais gostam,
mas todas as que achdvamos necessdrias ao seu desenvolvimento. O processo de aprendizagem im-
plica também que as criancas compreendam como a sala estd organizada e como pode e deve ser
utilizada. Este conhecimento é condicdo fundamental de autonomia da crianca e do grupo.

Assim, na zona da brincadeira existem a garagem, a casinha, a zona dos mascarados e as cons-
trucdes. A fazer a ponte para a zona de trabalho temos o cantinho da leitura. Na zona das mesas en-
contramos os jogos (onde se desenvolvem nocbes e conteidos de uma forma ludica), as pinturas, as
massas de moldar (plasticina, barros...) e, por fim, uma zona de mesas onde a educadora desenvolve
um trabalho mais individualizado. A zona do tapete é o local onde se desenrolam alguns dos momen-
tos mais importantes do dia das criancas: o momento do acolhimento, a hora do conto, as conversas
informais sobre as atividades familiares, as cancbes, entre outras coisas.

2.1. Caracterizacao da amostra e do grupo de controlo

Tomémos como amostra um grupo de quinze criancas que inicialmente se encontravam com 4 anos
de idade e que no final do estudo ja tinham 5 anos. Estas criancas pertencem ao mesmo grupo
desde os trés anos, por essa razdo é um grupo que se conhece muito bem. Grande parte do grupo
é muito ativo, curioso e comunicativo, que sao caracteristicas comuns desta idade. E importante re-
ferir que o intervalo da faixa etéria varia bastante, existem criancas com 4 anos e 11 meses e outras
com 5 anos e 10 meses, o que implica diferencas em termos
de maturacdo cognitiva, motora e linguistica. Cada crianga
tem caracteristicas proprias que a distinguem de todas as ou-

Avaliar (o) trabalho tras e um ritmo proéprio de aprendizagem e desenvolvimento
~ que deve ser respeitado tanto pelos colegas como pela equi-
na Edllcagaﬂ pa pedagdgica.
V4
pre-eSCOIar’ Estas criancas gostam de estar com os amigos nas ativida-
numa veﬂente des que mais apreciam e procuram os adultos com frequéncia,

para partilharem experiéncias e sentimentos ou simplesmen-

-
fOI‘matlva te para observarem o que fazem. As brincadeiras sdo muito
= dindmicas: escolhem, preferencialmente, as areas da casinha,
e reflexiva, P

garagem, plasticina, jogos e pinturas. Relativamente a expres-

deve ser um sdo grafica, o grupo no seu geral necessita de aperfeicoar o

- /7 = desenho, acrescentando pormenores (cabelo, méos, orelhas,

dOS PI‘II‘CIPIOS roupa, sapatos...) e enriquecer os temas (que geralmente tém
do educador

por base a casa, flores e os meninos). No que diz respeito aos
jogos, este grupo aprecia legos, os jogos de encaixe e os blo-
cos de madeira, bem como o geoplano. Raramente jogam so-
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zinhos, preferindo a companhia dos “melhores amigos”. Na area da garagem, predomina o sexo
masculino, onde gostam de fazer corridas, jd na drea da casinha predomina o sexo feminino e gostam
bastante de fazer piqueniques no chao da sala. A biblioteca é usada por todos, mas para momentos
mais tranquilos em pequenos grupos ou quando querem estar mais sossegados. Gostam bastante de
fazer trabalhos no caderno e de aprender coisas novas. Adoram “estudar” e querem muito aprender
a ler e a escrever. Os trabalhos de expressao plastica também sdao muito bem aceites pela maior parte
do grupo, bem como todas as Atividades Enriquecimento Curricular (A.E.C.).

Apesar de estarem numa I.P.S.S., ndo ha nenhuma crianca com dificuldades socioecondmicas as-
sinalaveis. Pertencem todas a familias estruturadas. A maior parte dos encarregados de educacao sao
atentos e interessados, o que facilita bastante o trabalho do educador.

O grupo de controlo é composto também por quinze criancas, que foram selecionadas entre as
vinte e cinco de outra sala. Estas apresentam um desenvolvimento dentro da norma, até a data da
aplicacdo do teste. E um grupo mais irrequieto, que gosta bastante de brincadeiras de grande grupo
e que se mostra muito a vontade em atividades de expressao dramatica e expressdo corporal. Estao,
na sua maioria, juntos desde os trés anos de idade e a educadora que acompanha o grupo tem sido
a mesma. E de salientar que a educadora tem uma formacao inicial diferente da investigadora, e que,
em conversas informais, nos apercebemos que nao valoriza as areas da fonologia, estimulando mais
a criatividade e as areas das expressodes.

A recolha de dados foi feita exclusivamente pela investigadora e em contexto escolar, baseando-se
fundamentalmente nos seguintes instrumentos:

1. observacdo direta feita pela investigadora, no dia-a-dia;
2. aplicacdo do teste Action Picture;

3. anélise das grelhas com as respostas dadas pelas criancas;
4. implementacdo das atividades.

Para aplicacdo deste instrumento de avaliacdo (Action Picture), foi necessério o consentimento dos
encarregados de educagado e do presidente do Conselho Executivo da escola.

2.2. Instrumento

O teste, denominado originalmente como Action Picture Test (The Renfrew Language Scales), é da
autoria de Catherine Refrew e Lucy Hancox, e foi elaborado em 1966 e revisto em 1993. E utilizado
pelas Terapeutas da Fala (em Portugal) e é um teste padronizado que, de uma forma curta e simples,
avalia as amostras da lingua falada de criancas dos 3 aos 8 anos.

O teste avalia o nivel lexical e o contetdo informativo, o nivel semantico e, paralelamente, numa
segunda analise, pode avaliar o uso de estruturas gramaticais como nomes, verbos nos tempos pre-
sente, pretéritos e futuros e, ainda a voz passiva. Avalia também o uso de preposi¢des, as formas do
plural irregular e a estrutura de frases (simples/complexas).

O teste é constituido por dez cartdes, de acdes com cores, tendo cada imagem uma pergunta
dirigida a crianca, visando a avaliagdo especifica dos itens acima citados. Das dez imagens, selecio-
namos cinco que demonstravam de forma mais evidente as competéncias de linguagem de criancas
com quatro e cinco anos.

No quadro 1 podemos observar as cinco imagens selecionadas para este estudo.
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Quadro 1 — As cinco imagens selecionadas do teste Action Picture

Pergunta

Resposta

Competéncias

expectavel

O que é que A menina esta Léxico, conteudo informativo
a menina esté a abracar o e estrutura gramatical
a fazer? urso /peluche. - nome “peluche”, verbo
1 “abracar “.
O que é que A mae vai calcar as | Léxico, contetdo
a mae vai fazer? | botas a menina. informativo e estrutura
gramatical - verbo “calcar/

2 descalcar”, determinante no
plural “as “, nome “galochas”,
uso da contracdo
da preposicao
“a” nome “menina”.

O que é que O menino esteve Léxico, contetdo informativo

0 menino a brincar com e estrutura gramatical - verbo

esteve a fazer? | os avides. “esteve a brincar “, preposicao
“com” e plural irregular

5 avides”.

O que é que O menino esta Léxico, contetdo informativo
0 menino a chorar porque e estrutura gramatical -verbo
esta a fazer? o cao tirou-lhe com auxiliar no presente

9 o sapato. “estad a chorar”; conjuncao
causal “porque”,
pronome reflexo “lhe”

Diz-me A senhora tem o Resposta aberta mas que prevé

0 que se passa | saco roto e estdo o uso de nomes no singular

nesta imagem. | a cair macgas, o e no plural “macas”,” saco”,”
menino esta a senhora”, "menino”, o adjetivo

10 apanha-las; ou “roto”, os verbos apanhar

O menino esta a
apanhar as macas
que estdo a cair do
saco da senhora,
que esta roto.

e cair no presente, e uso das
conjuncoes “porque”, “para”.
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No sentido de estimular e desenvolver as competéncias supracitadas, foram aplicadas diversas
estratégias e atividades ao longo de um ano letivo (quadros 2,3 e 4), depois de, em outubro, ter sido
aplicado o teste. Em outubro do ano letivo seguinte, quando as criangas ja tinham 5 anos de idade,
foi reavaliada a linguagem das criangas, aplicando o mesmo teste. Nessa altura foi também aplicado
o teste ao grupo de controlo.

2.3. A intervencao Pedagogica - tarefas/atividades desenvolvidas

Para uma melhor estimulacdo e promocgao da linguagem oral é necessario que as atividades desenvol-
vidas sejam pensadas e estruturadas com objetivos muito bem definidos, por forma a colocar o focus
exatamente no que se pretende desenvolver na crianca. Para este artigo, seleciondmos trés tarefas
que apresentamos a seguir. Descrevem-se os contetdos a desenvolver, o material necessario, os pro-
cedimentos e algumas observag¢des adicionais que ajudam na correta implementacao da atividade.

Estas tarefas foram previamente preparadas e calendarizadas. Decorreram dois dias por semana,
durante cerca de 2:00h, entre as 9:00h e as 16:00h, ao longo do ano letivo. A primeira sessao foi

usada para realizar o pré-teste (avaliagdo) e a Ultima o pds-teste (reavaliacdo). Retirando estes dois
momentos, houve quinze sessdbes em que as tarefas/atividades especificas foram desenvolvidas.

Quadro 2 — Atividade “Palavras com Cuisenaire”

Palavras com Cuisenaire

N.° de criancas Todas

Local Mesas da sala de aula

Material/Recursos Material matematico Cuisenaire

Conteudo Consciéncia fonoldgica; nocao de palavra, relacionando com o nimero de constituintes na frase
Procedimento Com as criancas sentadas nas mesas com diversas pecas de Cuisenaire, explicamos que cada

peca corresponde a uma palavra. Dizemos uma frase e as criancas tém de ir buscar tantas
pecas quanto o numero de palavras que essa frase tem (Ex.: “Hoje est4 sol.”). As criangas
devem colocar a sua frente trés pecas independentemente da cor, ou do tamanho das mesmas.
Vamos dizendo outras frases e as criancas devem utilizar o mesmo procedimento.

Este jogo pode ser utilizado também para a aquisicdo da nogao de silaba. Dizemos palavras
e as criancas tém de colocar na mesa o mesmo nimero de pecas que as silabas que essa
palavra possui, por exemplo: para a palavra “camisola” a crianca teria de colocar quatro
pecas na mesa.

Depois das criangas perceberem bem este jogo, dificultamos um pouco mais: chamar

uma crianca de cada vez, dar-lhe um determinado niimero de pecas e pedir-lhe que diga
uma palavra com esse nimero de silabas. As criancas tém de colocar na mesa a quantidade
de pecas correspondente ao nimero de silabas dessa palavra. Nesta fase surgem as
pseudo-palavras, o que é normal.

Observacoes Uma crianga associou o tamanho das pegas ao tamanho das palavras e ao significado

das mesmas. Assim, quando se disse “A mae esta a chegar”, a segunda peca que a crianca
colocou na mesa foi a cor-de-rosa e verbalizou que o tinha feito porque era a cor das meninas.
Em outra situacdo, perante a frase “O Elmer é um elefante”, a peca correspondente a palavra
elefante foi a cor-de-laranja. Mais uma vez, a crianca verbalizou que o tinha feito porque

o elefante era grande. Esta mesma crianga colocava sempre no inicio de cada frase a pega
branca (a peca mais pequena do Cuisenaire). Quando lhe foi questionado porque a usava,

a crianca respondeu que era porque comecava sempre com uma letra s6, e como assim era,
ele colocava a peca mais pequena.
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Quadro 3 — Atividade “Frases com desenhos”

Frases com desenhos

N.° de criancas

Todas

Local

Sala de aula

Material/Recursos

Simbolos pictograficos

Conteudo

Trabalhar a complexidade da frase ao nivel morfossintatico, a nogao temporal e a concordancia verbal.

Procedimentos

Em grande grupo, explicamos as criangas o significado dos simbolos/imagens (representados em
baixo ou outros). Seguidamente, a educadora exemplifica fazendo uma frase com esses simbolos,
ajudando as criancas a “lé-la”. Depois de o fazermos algumas vezes, escolhemos uma crianca

de cada vez, que elabora uma frase, que os colegas tém de ler. Depois das criangas perceberem

e conseguirem acompanhar o raciocinio, dificultamos um pouco mais a atividade alterando

as frases ao nivel da nocao temporal.

Por exemplo: =
R 5=
O menino vai a praia.
Ou entao: —_—
R = =
O menino foi a praia.
Agora vamos completar com 2 meninos!
R o E=
3
Os meninos vao a praia.

Observacao

Para esta atividade foram construidos varios cartdes com imagens variadas.

Quadro 4 - Atividade “Ver a dobrar”

N.° de criangas

Todas

Local

Sala de aula

Material/Recursos

Simbolos pictograficos

Conteudo

Trabalhar os plurais irregulares.

Procedimentos

Em grande grupo explicamos as criancas o significado dos simbolos (Representados em baixo
ou outros). Seguidamente, a educadora exemplifica o exercicio com plurais regulares. Depois
das criancas perceberem e conseguirem acompanhar o raciocinio, dificultamos um pouco mais
a atividade com os plurais irregulares.

Por exemplo: Vamos falar a dobrar como se vocés vissem 2 imagens

1 carro. @ Se virmos a dobrar, séo 2.......... carros.
. E“J“Wlf/-" . - .
1 janela. e;__g@ Se virmos a dobrar, sdo 2.......... janelas.
- A . 5 =
1 cao. 5 Se virmos a dobrar, sao 2............ caes.

Observacao

Para esta atividade foram construidos varios cartdes com imagens variadas.
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RESULTADOS DA INVESTIGACAO

Apresentamos os resultados obtidos com a aplicacdo do teste Action Picture ao grupo de criangas que
representa a amostra.

A nossa analise sera qualitativa, dado que todas as criancas apresentam um desenvolvimento nor-
mal da linguagem, e serdo analisados ndo sé o nivel lexical e morfossintatico, como o fonolégico e o
pragmatico. Serd feita uma correlacdo da diferenca entre o discurso da crianca antes de ser exposta
as atividades linguisticas com o discurso das mesmas ap0s terem sofrido a influéncia do “banho”
linguistico.

3.1. Resultados da amostra e do grupo de controlo aos 4 anos

O quadro 5 apresenta as respostas dadas pelas criangas a pergunta correspondente a imagem 1 do
teste, “O que é que a menina estd a fazer?”. A resposta pretendida era “A menina estd a abracar o
peluche.” Neste dia faltou a crianca K.

Quadro 5 — Respostas referentes a imagem 1 do Action Picture

IMAGEM 1

Pergunta: O que é que a menina esta a fazer?
Resposta pretendida: A menina esta a abracar o urso/peluche

Crianga 4 anos (Amostra) 4 anos (grupo de controlo)
A A dormir. A abragar
B Esta a dar um abrago ao ursinho. Ela estd abracar um urso
C A abracar o ursinho. Abracar o urso
D A abracar o urso. A abracar
E A abracar o urso. A abracar o urso
F A dar beijinhos ao urso. A abracar o urso
G A agarrar o urso. A abracar o urso
H A abracar o ursinho. A abracar o urso

A dar beijinhos.

A pegar o urso

—

A agarrar o urso.

A abracar o urso

A abracar o urso.

A abracar o urso

A agarrar o urso.

A abracar o urso

A abracar o urso.

A agarrar o urso

L
M
N
(0]

A agarrar o peluche do urso.

A abracar o urso

No quadro 6 podemos ver as respostas dadas pelas criancas de 4 anos a pergunta: “O que é que
mae vai fazer?”, perante a observacdo da imagem 2.
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Quadro 6 — Respostas referentes a imagem 2 do Action Picture

IMAGEM 2
Pergunta: O que é que a mae vai fazer?
Resposta pretendida: A mae vai calcar/descalcar as galochas a menina.
Crianca 4 anos (amostra) 4 anos (grupo de controlo)

A A calgar as botas. A calgar as botas
B Por o sapato. Por o sapato
C Tirar os sapatos. POr os sapatos
D Por a bota. Tirar as botas
E A mae calca-me as botas. A calgar as botas
F A por o sapato. Por a bota
G Vai calcar o sapato. A tirar o sapato
H A tirar o sapato. A por o sapato
| A calgar o sapato. A tirar a bota
J A calgar o sapato a filha. A por o sapato
K A por a bota a filha A por o sapato a menina.
L Por o sapato. A por o sapato
M A por a bota. A por o sapato
N A calcar os sapatos a filha. A por a bota
o A tirar o sapato. A por o sapato

O quadro 7 apresenta as respostas das criancas de 4 anos a pergunta: “O que é que o menino
esteve a fazer?”, referente a imagem 5 do teste.

Quadro 7—Respostas referentes a imagem 5 do Action Picture

IMAGEM 5
Pergunta: O que é que menino esteve a fazer?
Resposta pretendida: O menino esteve a brincar com os avioes.
Crianga 4 anos (Amostra) 4 anos (Grupo de controlo)

A A brincar. Brincar

B Estava a brincar. Esta a brincar
C A brincar. Esta a brincar
D A brincar. Esté a brincar
E A brincar. Brincar

F A brincar. A brincar

G A brincar. A brincar

H A brincar. A brincar

| A brincar. A brincar

J A brincar. A brincar

K A brincar. A brincar

L A brincar. A brincar

M A brincar. A brincar

N A brincar. A brincar

(0] A brincar. A brincar
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O quadro 8 regista as respostas dos mesmos alunos de 4 anos a pergunta: “O que é que o menino
esta a fazer?”, perante a observacdo da imagem 9.

Quadro 8 — Respostas referentes a imagem 9 do Action Picture

IMAGEM 9
Pergunta: O que é que o menino esta a fazer?
Resposta pretendida: O menino esta a chorar porque o cao tirou-lhe o sapato.
Crianca 4 anos (Amostra) 4 anos (Grupo de controlo)
A A chorar. Esta chorar
B A chorar. Est4 a chorar.
C Est4 a chorar. Est4 a chorar.
D A chorar. Esta chorar
E A chorar. Chorar
F A chorar. A chorar
G A chorar. A chorar.
H A chorar A chorar
| A chorar. A chorar
J A chorar. A chorar
K A chorar. A chorar
L A chorar. A chorar
M A chorar. A chorar foi o cdo
N A chorar por causa do cao. A chorar
[0} A chorar A chorar

O quadro 9 regista as respostas das criancas de 4 anos perante a observagdo da imagem 10 do
teste, “Diz-me o que se passa nesta imagem..."”.

Quadro 9 — Respostas referentes a imagem 10 do Action Picture

IMAGEM 10
Pergunta: Diz-me o que se passa nesta imagem ... Resposta aberta

Crianca 4 anos (Amostra) 4 anos (Grupo de controlo)

A A apanhar a maca. O menino apanhar magas

B Estou a apanhar magas. O menino estd apanhar magas

C Caiu uma maca. O menino esta apanhar maca

D O menino est4 a apanhar a maga. Um menino a apanhar as magas

E A apanhar macas Vai apanhar a maga

F A apanhar a maca. Menino ta a apanhar a maga

G A apanhar a maca que ja caiu. O Menino esta apanhar a maca

H A apanhar a maca. Ele estd apanhar maca

| A apanhar a maca. Apanhar a maca

J A apanhar a maga do chéo. O menino apanha uma maga

K O menino esta a apanhar a maga. O menino a apanhar uma maca

L O menino estd a apanhar a maga da méae. A senhora e um menino apanhar maca

M O menino esta a apanhar a maga. A apanhar maca

N A apanhar maca que estéa no chao. O menino apanhar maga

(0] Apanhou a maca. O menino a apanhar maca
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3.2. Resultados da amostra e do grupo de controlo aos 5 anos
O quadro 10 apresenta as respostas das criancas aos 5 anos perante a observacdo da imagem 1 do
teste: “O que é que a menina esta a fazer?”

Quadro 10 — Respostas referentes a imagem 1 do Action Picture

Imagem 1
Pergunta: O que é que a menina esta a fazer?
Resposta pretendida: A menina estd a abracar o peluche
Crianca 5 anos (Amostra) 5 anos(grupo de controlo)
A Esta a abracar o peluche dela. Esta a abracar o urso
B Esta a abracar o urso. Estad abragar um urso
C Esta a abracar o peluche. Esta abracar o urso
D A abracar o peluche A abracar o urso pequeno
E A dar abragos ao urso. Abragar um urso
F A abracar o urso Abracar o urso
G A abracar o ursinho. a abracar o urso castanho
H Esta a abracar o peluche A abracar o urso
| Est4 a abracar o peluche dela.. A abracar o urso
J Est4 a abracar o peluche que é fofinho A abracar o urso dela
L A abracar o peluche de urso. A abracar o urso pequeno
M A abracar o urso de peluche A abracar o urso
N Esta a dar um abrago ao seu peluche urso. A abracar o urso
(0] Esta a abracar o peluche A abracar o urso

No quadro 11 registam-se as respostas das criancas aos 5 anos a pergunta: “O que é que a mée
esta a fazer? Observaram a imagem 2.

Quadro 11 — Respostas referentes a imagem 2 do Action Picture

IMAGEM 2

Pergunta: O que é que a mae vai fazer?
Resposta pretendida: A mae vai calcar/descalcar as galochas a menina.

Crianca 5 anos (amostra) 5 anos (grupo de controlo)
A Esta a calcar as botas a filha. A calgar as botas
B Vai por os sapatos a filha Vai pér o sapato
C Vai calgar as botas a filha. Vai tirar as botas a ela
D Vai tirar as botas a menina. Vai tirar as botas
E Calcar as botas a filha. Vai por as botas
F Vai tirar as galochas a menina. Vai por a bota
G Esta a calcar as botas a filha. Vai por a bota
H Esta a calcar as botas a filha. Vai tirar a bota 4 filha
| Vai tirar as botas a menina porque ja nao é preciso mais. Vai por o sapato a menina
J Esta a calcar as botas a filha. Vai tirar a bota 4 filha
K Vai tirar as botas a menina porque ja nao é preciso mais. Vai por o sapato a menina
L Vai tirar as botas a menina. Vai calcar as botas a menina
M Vai tirar as botas a filha dela. Vai calcar as botas
N A calgar as botas a filha. Vai por a bota a ela
[0} A tirar os sapatos da chuva a menina. Vai por a bota
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No quadro 12 apresentam-se as respostas das criangas de 5 anos a pergunta referente a imagem 5:
“0 que é que 0 menino esteve a fazer?”

Quadro 12 — Respostas referentes a imagem 5 do Action Picture

IMAGEM 5
Pergunta: O que é que menino esteve a fazer?
Resposta pretendida: O menino esteve a brincar com os avioes.
Crianca 5 anos (Amostra) 5 anos (Grupo de controlo)
A Esteve a brincar com os brinquedos dele avides. Esta a brincar
B A brincar com os avides. A brincar com brinquedos
C Esteve a brincar com os avides. Esta a brincar com o aviao
D A brincar com os avides Brincar com avides
E Esteve a brincar com o avido Esta a brincar com avido
F A brincar com os avides. A brincar com avides
G Estd com o avido atras das costas. A brincar com avides
H A brincar com os avides. A brincar com avido
| Esteve a brincar com o brinquedo. Esta a brincar
J Esteve a brincar com os brinquedos dele. Esta a brincar com avido
K A brincar com os avides que a mée deu. A brincar
L A brincar com o avido. A brincar com o aviao
M A brincar com o avido dele A brincar
N A brincar com os avides. A brincar
0] A brincar com o avido. A brincar

No quadro 13 registam-se as respostas dadas pelas criancas aos 5 anos a imagem 9 do teste.
pergunta era: “O que é que o0 menino esta a fazer?”

Quadro 13 — Respostas referentes a imagem 9 do Action Picture

IMAGEM 9
Pergunta: O que é que o menino esta a fazer?
Resposta pretendida: O menino esta a chorar porque o cao tirou-lhe o sapato.
Crianca 5 anos (Amostra) 5 anos(Grupo de controlo)
A O menino esta a chorar por causa do cao que tirou o sapato dele. Estad a chorar ndo tem o sapato
B Esté a chorar porque o céo tirou-lhe o sapato. Estad a chorar o cdo tem o sapato do menino
C Estd a chorar porque o cdo tirou-lhe o sapato. Esté a chorar o cao roubou o sapato
D Estd a chorar porque o cdo tem o sapato dele na boca. Estd a chorar o cao tirou o sapato dele
E A chorar porque o cdo tirou o sapato. A chorar o cao tem o sapato
F A chorar porque o cao tirou-lhe o sapato. A chorar o cao tirou o sapato
G Esta a chorar porque o céo tirou-lhe o sapato. Esta a chorar foi o cao
H Esté a chorar porque o céo tirou o sapato a ele e agora estd a roer. Esta a chorar foi o cao
| O menino esta a chorar por causa do cao. Estad a chorar ndo tem o sapato
J O menino esta a chorar porque ja ndo tem o sapato. A chorar o cao tirou o sapato
K Esta a chorar porque o cdo tirou o sapato dele. A chorar por causa que o cao tirou o sapato
L Esté a chorar porque o céo tirou o sapato Esta a chorar
M Esta a chorar porque o cdo tem o sapato. Esta a chorar
N Est4 a apontar para o cdo e a chorar porque o cao tem o sapato dele na boca. Esta a chorar o céo tirou o sapato
(o} A chorar porque ja ndo tem o sapato e é o cdo que tem. Esta a chorar porque ndo tem sapato
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Finalmente, no quadro 14 apresentam-se as respostas das criancas de 5 anos a pergunta “Diz-me

0 que se passa nesta imagem..."”, referente a imagem 10.

Quadro 14 — Respostas referentes a imagem 10 do Action Picture

IMAGEM 10
Pergunta: Diz-me o que se passa nesta imagem ... Resposta aberta
Crianca 5 anos (Amostra) 5 anos (Grupo de controlo)
A A senhora deixou cair as magas do saco A senhora deixou cair magas
e 0 menino estd a apanhar macas. 0 menino est4 apanhar
B Aquela senhora deixou cair magas do saco e o menino esta a apanhar. Esta apanhar as magas da senhora
C O saco da senhora esté estragado e as macas estdo a cair O menino esta a apanhar as magas
e 0 menino esta a apanhar. do saco da senhora
D O menino esté a apanhar as magas que ja cairam O saco da senhora esta deixar cair
do saco da senhora. macas o menino apanha
E Estdo a cair as magas e o senhor O menino est4 a apanhar as magas
esta a apanhar. da senhora
F As macas estdo a cair do saco e o menino A senhora deixou cair a maca o
estd a apanha-las. menino esta apanhar
G A mae esta a deixar cair as macas O menino est4 apanhar as magas,
e 0 menino esta a apanhar. uma caiu
H Esta a apanhar as macés para nao ficarem no chéo. Ele estd apanhar uma maca
| A senhora deixou cair as magas O menino est4 apanhar a maga
e 0 menino est4 a apanhar. o saco ta rasgado
J A apanhar as macas porque cairam. Esta um menino a apanhar a maga
K O menino esta a apanhar as macas porque a senhora nao viu. O menino esta apanhar macas.
L O menino esté a apanhar Ele est4 apanhar a maca a senhora
as magas. ta deixar cair
M O menino esté a apanhar a maca A senhora deixou cair uma maga
que caiu do saco. o0 menino apanhou
N A senhora tinha o saco roto e o menino estad a apanhar as magas que Ela deixou cair uma maca
tinham caido. o menino apanhou
0] A apanhar nas magas que estao no chao O menino apanha a maca da senhora.




ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO JOAO DE DEUS PAGINA 71 REVISTA CIENTIFICA EDUCACAO PARA O DESENVOLVIMENTO

ANALISE E INTERPRETAQAO DOS RESULTADOS

A andlise e interpretagdo dos resultados baseia-se nas tabelas de desenvolvimento de Valido (2007).
Nestas tabelas podemos encontrar a norma padrao para avaliar os resultados obtidos e, dessa forma,
o nivel de desenvolvimento da linguagem das criancas.

4.1. Resultados no grupo dos 4 anos

Depois de analisarmos os quadros, constatamos que, quer no grupo de controlo quer na amostra, (a
excecdo de duas criancas, uma na imagem 1 e outra na imagem 2), a nivel sintatico todas as outras
subentenderam o sujeito, quando a descricdo da imagem é induzida por uma pergunta (O que é que
a menina estd a fazer? “O que é que a mae estd a fazer? “O que é que o menino esteve a fazer?” “O
que é que o menino esta a fazer?”), o que esta de acordo com a norma da lingua portuguesa. Na ima-
gem 10, em que a descricdo é espontanea (“Diz-me o que se passa nesta imagem..."”), encontramos o
sujeito explicito em doze das quinze criancas do grupo de controlo e em quatro na amostra.

A estrutura frasica nos dois grupos (amostra e controlo aos quatro anos) é simples e constituida
por diferentes elementos nos cinco quadros. Considerando apenas as frases sintaticamente corretas,
observamos que:

* Nas imagens 5 (“O que o menino esteve a fazer?” e 9 (“O que é que o menino esta

a fazer (Quadros 7 e 8) — todas as criancas empregam so o verbo (acdo), apenas uma
crianca da amostra diz “A chorar por causa do cédo”.

* Na imagem 1 (“O que é que a menina esta a fazer?”) (Quadro 5) — todas as criangas
empregam o verbo e o complemento direto; sé uma explicita o sujeito “Ela”, as outras
subentendem-no.

* Na imagem 2 (Quadro 6) — seis criancas empregam verbo e complemento direto e ha
quatro criancas da amostra e uma do grupo controlo que utilizam, para além do verbo e
complemento direto, o complemento indireto.

* Na imagem 10 (Quadro 9) — do grupo de controlo doze criancgas utilizaram sujeito,
verbo, complemento direto. S6 duas criancas da amostra utilizam o pronome “que”.

Em relacdo ao numero de palavras da frase, verificamos que a média desses valores é igual no
grupo da amostra e no grupo de controlo.

* Quadro 5 (Imagem 1): quatro palavras nos dois grupos
* Quadro 6 (Imagem 2): quatro palavras nos dois grupos
* Quadro 7 (Imagem 5): duas palavras nos dois grupos
* Quadro 8 (Imagem 9): duas palavras nos dois grupos
* Quadro 9 (Imagem 10): cinco palavras nos dois grupos

A nivel semantico também nao se verificaram diferencas significativas entre os dois grupos aos
guatro anos. O |éxico mais frequente é:

* Quadro 5 (Imagem 1): em relacdo ao verbo a maioria das criancas dizem “abragar” ou
“agarrar”, dois dizem “dar beijinho”, e s6 uma crianca diz “dormir”. Quanto ao nome,
56 uma crianga diz “peluche”, todas as outras dizem “urso”.

* Quadro 6 (Imagem 2): a maioria das criancas diz “por”,” tirar”, cinco criangas da
amostra e duas do grupo de controlo dizem “calcar”.
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* Quadro 7 (Imagem 5): todas, dos dois grupos, dizem “brincar”.

* Quadro 8 (Imagem 9): todas, dos dois grupos, dizem “chorar”.

* Quadro 9 (Imagem 10): quatro criancas na amostra e dez do grupo de controlo, dizem
o nome “menino”. Os nomes “mae” e “chdo” sé sao utilizados por duas criancas da
amostra; quanto ao verbo empregue, todos do grupo de controlo dizem “apanhar” e
na amostra sdo catorze a empregar corretamente esse verbo.

4.2. Resultados no grupo dos 5 anos

Na andlise as respostas obtidas relativamente as cinco imagens selecionadas do teste Action Picture
nas criangas de 5 anos, constatamos, quer no grupo de controlo quer na amostra, que a nivel sintatico
todos subentenderam o sujeito, quando a descricao da imagem ¢é induzida por uma pergunta. S6 na
imagem 10, em que a descricdo é espontanea, encontramos explicitamente o sujeito.

Podemos observar que, aos cinco anos, a estrutura frasica utilizada é mais complexa na amostra
do que no grupo de controlo:

* Quadro 10 (Imagem 1): a maioria das criancas emprega a forma mais complexa
“estd a abracar” e o complemento direto, nos dois grupos.

* Quadro 11 (Imagem 2): na amostra, a maioria aumentou a complexidade frasica
utilizando o complemento indireto (a meninal/filha), enquanto que no grupo
de controlo encontramos a mesma estrutura dos quatro anos.

* Quadro 12 (Imagem 5): na amostra, a maioria das criancas emprega
o complemento direto e o plural irregular (aviées), enquanto que no grupo
de controlo a maioria apresenta a mesma estrutura dos quatro anos.

* Quadro 13 (Imagem 9): a complexidade da frase aumentou nos dois grupos,
mas a amostra apresenta um discurso mais explicito, referindo a causa,
empregando, em alguns casos, a conjuncédo “porque”.

* Quadro 14 (Imagem 10): A complexidade frasica aumentou nos dois grupos,
havendo mais descricdo de pormenores da imagem, descrevendo todas as acées,
tornando a descricdo mais explicita e o contetdo mais informativo e rico. A diferenca
estd ao nivel da utilizacdo de conjuncées e do pronome reflexo, que aparecem
em maior niumero no grupo da amostra do que no grupo de controlo.

Em relacdo ao numero de palavras na frase verificamos que a média desses valores é maior no
grupo da amostra do que do grupo de controlo.

* Quadro 10 (Imagem 1): grupo da amostra, seis palavras; grupo de controlo quatro palavras
* Quadro 11 (Imagem 2): grupo da amostra, sete palavras, grupo de controlo cinco palavras
* Quadro 12 (Imagem 5): grupo da amostra, seis palavras; grupo de controlo quatro palavras
* Quadro 13 (Imagem 9): grupo da amostra, onze palavras; grupo de controlo sete palavras
* Quadro 14 (Imagem 10): grupo da amostra, onze palavras, grupo de controlo oito palavras

A nivel semantico também se verificam diferencas entre os dois grupos. O grupo da amostra utili-
zou um |éxico mais adequado e especifico do que o grupo de controlo:

* Quadro 10 (Imagem 1): as criancas da amostra e do grupo controlo utilizam o verbo mais
adequado e especifico para a acdo “Abracar”; em relacdo ao complemento direto, o Iéxico
mais adequado e especifico foi usado por dez criangas da amostra “peluche”, enquanto
que os outros e todos do grupo de controlo continuam a referir o mesmo
que aos 4 anos “urso”.
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* Quadro 11 (Imagem 2): na amostra oito criangas
utilizam o verbo “p6r” e/ou “tirar” e sete utilizam

“calcar”, que é o mais especifico, enquanto que
da cri
“pbr” elou “tirar” e apenas trés utilizam “calcar”. a crlansa
. - -
* Quadro 12 (Imagem 5): todas as criancas do no ardlm.
- A -
com os avides” enquanto no grupo de controlo s6 de-lnfa.I‘C|a.
nove o fazem, mantendo os outros a estrutura que é u m c Ontribllt o
* Quadro 13 (Imagem 9): todas as criangas da
amostra e do grupo de controlo dizem “chorar”. b
maioria emprega “porque”, enquanto no grupo d es env olvim ent o
de controlo, dois ndo o fazem, e os restantes que
“por causa de”.
* Quadro 14 (Imagem 10): nesta imagem,
vocabuldrio empregue nos dois grupos. Contudo, na amostra, o léxico é mais rico e
adequado. O vocabulo “menino” é referido por onze criancas da amostra, enquanto que
na amostra catorze o utilizam e no grupo de controlo todos o dizem; a palavra “macd” é
amostra referem-no, enquanto que sé duas do grupo de controlo o fazem, a palavra
“senhora” é referida por oito criangas da amostra e por nove do grupo de controlo; o

A integracao

grac
no grupo de controlo, doze criangas utilizam o verbo
grupo da amostra dizem “brincar com o avido ou
apresentavam aos quatro anos. -

eficaz para

Contudo, s6 na amostra explicitam a causa e a
o fazem, mas numa estrutura mais béasica da Iinguagem
verificamos uma maior complexidade no
no grupo de controlo sé oito o referem; em relacdo ao verbo “apanhar”, verificamos que
referida por todos em ambos os grupos; quanto ao vocabulo “saco”, sete criancas da
termo “roto” é referido por uma unica crianca da amostra.

SINTESE DOS RESULTADOS

Analisados os resultados, verificamos que estes correspondem a sequéncia do desenvolvimento nor-
mal da linguagem. Contudo, o discurso das criancgas trabalhadas com atividades especificas é mais
explicito e contém uma informacdo completa com contetdo informativo mais eficaz.

Analisando cada uma das competéncias linguisticas que fizeram parte do estudo, podemos veri-
ficar o que a seguir se descreve relativamente a: nimero de palavras usadas na frase; a semantica; a
morfossintaxe; a fonologia e a pragmatica.

Como era esperado, o numero de palavras usadas pelas criancas aumentou na faixa etaria dos
cinco anos em todas as respostas.

Relativamente a semantica, verificamos que, em ambas as idades, o contetdo informativo foi
eficaz, mas a maioria das criancas aos cinco anos utiliza um léxico mais especifico, mais adequado e
mais complexo.

Quanto a morfossintaxe, verificamos que todas as criangas apresentam as respostas das frases
com o sujeito subentendido, que é préprio da lingua portuguesa. Ndo ha alteracdes nas concordan-
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cias nos dois grupos etarios. A evolucao é sobretudo ao nivel da estrutura, que evoluiu de uma estru-
tura simples aos quatro anos para uma estrutura mais complexa, sendo a maioria das frases dos cinco
anos subordinadas e com estruturas morfoldgicas mais complexas (conjungdes, pronomes). A maioria
das criangas aos cinco anos usou o complemento indireto (pronome possessivo), ou seja, em termos
morfolégicos podem té-lo ja adquirido aos quatro anos, mas sintaticamente aumentam a complexi-
dade da frase utilizando-o como complemento.

Constatamos que houve uma limitacdo no estudo ao nivel da fonologia, porque este teste nao
avalia formalmente a consciéncia fonoldgica. Contudo, verificamos, ao nivel do discurso, que ja aos 4
anos, quer na amostra quer no grupo de controlo, ndo havia processos fonolégicos alterados. Ao nivel
da consciéncia fonoldgica, os grupos nao poderiam ser comparados porque a educadora do grupo da
amostra (investigadora) aplica estratégias do Método de Leitura de Jodo de Deus e a educadora do
grupo de controlo nao o faz, o que daria, com certeza, resultados dispares. Neste estudo, as ativida-
des criadas para trabalhar a fonologia serviram também para trabalhar a evocacdo quer fonolédgica
quer semantica, refletindo-se assim no aperfeicoamento lexical, com a promocao de mais vocabula-
rio, bem como levando as criancas a refletirem sobre a estrutura sintatica da frase.

Sobre a competéncia linguistica da pragmatica, podemos referir que todas as criancas emprega-
ram o vocabuldrio adequado e tiveram um discurso coeso e coerente.

CONCLUSOES

Em conclusao, podemos dizer que esta pesquisa nos fez refletir sobre a importancia da estimulagao
da linguagem em criancas de jardim-de-infancia. Ela permitiu correlacionar estratégias pedagdgicas
especificas com o desenvolvimento da linguagem e promoveu atividades de natureza lddica que res-
peitavam o ritmo individual de cada crianca.

Com a aplicacao do teste Action Picture foi possivel avaliar as competéncias da linguagem da crianca
antes e depois do “banho” linguistico a que as criancas da amostra estiveram sujeitas através das inime-
ras atividades planeadas, organizadas, implementadas e desenvolvidas pela educadora-investigadora.

Pensamos que é importante identificar os dominios linguisticos que sao importantes trabalhar com
as criancas de quatro e cinco anos. Percebemos que, tal como
as outras competéncias cognitivas, estas, quando estimuladas
com atividades dirigidas e bem estruturadas, promovem o de-

o educador senvolvimento da linguagem oral e da linguagem escrita de
7 forma mais eficaz e mais refletida.
e um agente
a2 Esperamos ter deixado uma mensagem clara quanto a ne-
educ_atlvo cessidade de potencializar as competéncias linguisticas das
essenc.al na criancas, através de atividades estruturadas e objetivas. O

educador deve promover uma competéncia linguistica eficaz
nos seus alunos e isso atinge-se com as propostas que apre-

aprendizagem
da Ieitura sentamos.
e da escrita A integragdo da crianca no jardim-de-infdncia é um con-

tributo eficaz para um bom desenvolvimento da linguagem.
Contudo, é necessdrio que a essa integracao estejam associa-
das atividades estruturadas, com objetivos bem definidos para
que a crianca tenha um bom desempenho na posterior aquisi-
cdo da competéncia da leitura e da escrita. As atividades que

eficiente
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implementadmos promovem, efetivamente, a consciéncia linguistica e a integragdo desses conceitos
linguisticos. A crianca que os domina, no fim da educacgdo pré-escolar esta preparada para executar as
fungdes de linguagem mais sofisticadas e usar de forma mais eficaz a linguagem como uma estratégia
de comunicacao.

O educador é um agente educativo essencial na aprendizagem da leitura e da escrita eficiente.
Ele tem um papel fundamental em fazer emergir de forma consciente todo o potencial linguistico da
crianca de forma a promover uma melhor literacia. As atividades que as criancas executam durante o
percurso de jardim-de-infancia sao pilares para um desenvolvimento harmonioso e um sucesso esco-
lar (quase) garantido.

. ________________________________________________________________________________________________________________________________________|
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IMPORTANCIA DA

CONSCIENCIA
FONOLOGICA

NA AQUISICAO DA LINGUAGEM ESCRITA

Nicole Agrela

aquisicdo da linguagem escrita ndo é um processo natural e espontaneo como o de apren-
der a falar, é uma aprendizagem formal e sistematica que envolve competéncias linguisticas, cognitivas
psicomotora, entre outras, cruciais para o sucesso escolar (Castro & Gomes, 2000; August e Shanahan,
2006; Chambers et al., 2016; Abreu et al., 2020). Assim, para que as criangas aprendam a ler e a escrever
de forma eficaz é fundamental que dominem a linguagem oral, este é um processo complexo e dinamico
que diz respeito aos sons e respetivas combinacgdes (fonologia), a formacao e estrutura das palavras (mor-
fologia) e a sua organizacao em frases (sintaxe), ao conteddo informativo, ao significado e a interpretacdo
das combinacdes das palavras (semantica) e ainda, as regras do uso da linguagem (pragmatica) que visam
a adequacao da comunicacao em contextos situacionais ou sociais (Sim-Sim, 1997; Pereira, 2013;). Desta
forma, na pré-escolar, caso a crianca apresente dificuldades em alguma destas competéncias, é aconse-
Ihado uma avaliacdo em terapia da fala cujo objetivo é tentar minimizar o impacto que estas alteracoes
podem causar na aquisicao da linguagem escrita.

Ao longo dos anos, foram realizados varios estudos (c.f. Ferreiro, 1988; Ramos et al., 2004) no sentido
de compreender as hipdteses que as criancas em idade pré-escolar formulam sobre a linguagem escrita.
Os resultados destas investigacdes levaram a conclusdo que as criancas passam por varios niveis evoluti-
vos de concetualizagao até atingirem o conhecimento do principio alfabético, como por exemplo, o nivel
pré-sildbico em que as criancas comecam a utilizar simbolos parecidos com letras, fazem uma leitura
global das palavras que escrevem e, para elas, palavras diferentes devem ter um aspeto diferente para
poderem ser lidas. No nivel sildbico a crianca comeca a utilizar uma letra para representar cada silaba da
palavra, posteriormente, segue-se o nivel sildbico-alfabético em que a crianca comeca a compreender que
as silabas possuem mais do que uma letra e que escrever é representar os sons das palavras, mesmo que a
escolha que faz nem sempre seja correta. Por fim, no Ultimo nivel, o alfabético, as criancas ja conseguem
representar adequadamente todos os fonemas da palavra.

Quando a crianca inicia o processo de alfabetizacdo é importante que se compreenda os processos e
as competéncias envolvidos nesta aprendizagem. Desta forma, para que a crianga consiga ler (descodificar
e compreender) de forma eficaz torna-se necessario que ela realize dois processos em simultédneo (Alves
Martins, 1998; Colomer & Camps, 2002; Carvalho, 2011; Wolff & Lopes, 2014):

= Processamento "bottom-up” (descodificacdo) — caraterizado como ascendente, ou seja,
é um processo linear, indutivo que vai desde a unidade minima da palavra (fonemas, silabas
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e morfemas) até a identificacdo da frase - neste processo o contexto ndo tem influéncia,
sendo apenas necessario que a crianga adquira e desenvolva a consciéncia fonoldgica.

= Processamento "top-down” (compreensdo) — caraterizado como descendente, ou seja,
€ um processo ndo-linear e dedutivo, sendo a leitura influenciada por processos cognitivos
de nivel superior em que a capacidade inferencial e os conhecimentos prévios armazenados
na memédria da crianga sdo cruciais para que ocorra a compreensao dos enunciados.

Desde a década de 70 tém sido realizados varios estudos nacionais (c. f. Vitorino et al., 2011; Ramos
et al., 2004; Freitas et al., 2007; Rios, 2011) e internacionais (c. f. Goswami & Bryant, 1990; Bishop & Lea-
gue, 2006; Kempert et al., 2016) em torno do papel preditivo e potenciador da consciéncia fonoldgica no
sucesso da aquisicdo da linguagem escrita.

A consciéncia fonolégica é uma capacidade metalinguistica complexa que faz com que a crianca
consiga refletir sobre a estrutura fonolégica da linguagem oral (Rios, 2011; Milburn et al., 2015), ou seja,
é a capacidade da crianca conseguir identificar e evocar rimas, ser capaz de dividir frases em palavras e
estas em silabas, manipular silabas, identificar os sons nas palavras, de isolar o som em posicao inicial,
final e média e ainda de realizar combinac¢bes de fonemas (Milburn et al., 2015). Segundo vérios autores
(Gathercole e Baddeley, 1993; Ehri et al., 2001; Kempert et al., 2016), parece haver uma fase sensivel
do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, sendo crucial a estimulagcao desta competéncia entre os
cinco e os seis anos de idade. Quando a crianca ingressa no 1° ano, a consciéncia fonolégica influencia a
capacidade de realizar a correspondéncia grafema/fonema e fonema/grafema, promovendo, desta forma,
a codificagao (escrita) e a descodificacao (leitura). Quando as criancas nao sao proficientes na consciéncia
fonoldgica despendem mais recursos cognitivos nestas tarefas, logo apresentam mais dificuldades na
linguagem escrita (Whitehurst e Lonigan, 1998).

Para que as criancas consigam ser proficuas ao nivel da consciéncia fonoldgica, é fundamental que
passem por varios estadios de aquisicao (Figura 1): inicialmente pela consciéncia silabica. Segundo Rios
(2011), esta é a primeira forma da crianca conseguir refletir sobre a fonologia da linguagem oral, ou seja,
de conseguir dividir e manipular as silabas das palavras. Posteriormente, surge a consciéncia intrassilabica
e esta diz respeito a capacidade da crianca conseguir isolar e manipular unidades dentro da silaba mais
pequenas que a silaba, mas maiores do que os fonemas. E por fim, a consciéncia fonémica que é a ca-
pacidade de conseguir realizar a divisao das palavras em fonemas. E a competéncia mais complexa a ser
adquirida tendo em conta que os sons sdo unidades abstratas ndo existindo barreiras explicitas entre os
varios fonemas (Freitas, Alves e Costa, 2007; Kempert et al., 2016).

Ainda referente a consciéncia fonémica, ao longo dos Ultimos anos tém surgido na literatura varios
estudos controversos relativamente a sua aquisicdo. Ha autores (Morais et al., 1987; Sim-Sim, 1997; Silva,
2001) que defendem que as criancas ndo tém competéncia de andlise fonémica antes de adquirirem a
linguagem escrita, por outro lado, outros afirmam que ja existe algum nivel de consciéncia fonémica antes
do ensino formal da leitura e escrita (Bryant et al, 1990). No estudo realizado por Gongalves et al. (2013),
todas as criancas que participaram no estudo desenvolveram as rimas e a consciéncia silabica antes do
processo de alfabetizacdo, contudo, a consciéncia fonémica foi desenvolvida concomitantemente com
esse processo. Num estudo realizado em Portugal, foi notéria a discrepancia entre os resultados positivos
ao nivel da consciéncia sildbica comparativamente a fonémica. Entre 45% a 60% das criangas com cinco
e seis anos de idade apresentavam resultados nulos ou muito fracos em tarefas que envolviam fonemas
(Ramos et al., 2004).

Ao longo dos anos tém surgido na literatura varios programas de estimulacdo da consciéncia fonolégi-
ca (p.ex. Rios, 2011; Kruse et al., 2015; Kempert et al., 2016) em criancas de idade pré-escolar e em como
a eficicia destes programas promovem um maior sucesso na aquisicdo da linguagem escrita. Mais recen-
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temente Abreu et al., (2020) realizaram
um estudo longitudinal com professores
treinados em que estes aplicaram, qua-
tro vezes por semana, durante o ultimo
ano de jardim de infancia, diversas ta-
refas de consciéncia fonoldgica. Apds o o
e . Consciéncia

programa foram verificadas melhorias Gl Pr.a'tﬂ
significativas ao nivel da consciéncia fo-
nolégica no grupo experimental compa-
rativamente ao grupo que nao foi sub-
metido a esse treino (grupo de controlo)
e estas melhorias mantiveram-se ao lon-
go de nove meses.

Pra-to

Pr.a.t.o

Numa metanalise realizada pelo Na-
tional Early Literacy Panel [NELP], veri-
ficou-se a eficacia e o impacto da pro-
mogao da consciéncia fonoldgica ser
realizada em contexto de sala de pré-es-
colar (Milburn et al, 2015). Assim, a efi-
cacia e a efetividade do treino sistemati-
co e explicito da consciéncia fonolégica  Figura 1
em contexto de sala de aula tém sido
apoiadas por evidéncias rigorosas, o que levou a implementacdo dessas praticas baseadas em evidéncias
nas metas curriculares de jardim de infancia em muitos paises, inclusive em Portugal (Ehri et al., 2001;Kelly
et al., 2019) pois se a estimulacdo da consciéncia fonoldgica fizer parte de um sistema integrado de
aprendizagem em sala de aula, os efeitos sdo ainda melhores (Kempert et al., 2016). No entanto, apesar
da consciéncia fonoldgica ja fazer parte das orientacdes curriculares para a pré-escolar, varios estudos in-
dicam que alguns educadores ndo possuem conhecimento suficiente sobre esta competéncia ou em como
promover o desenvolvimento desta habilidade durante as interages diarias com as criangas (Moats, 1999;
Phillips et al., 2008;Girolametto et al., 2012).

Assim, é crucial que os educadores de infancia e os professores reconhecam a importancia da cons-
ciéncia fonolodgica para o processo de aquisicdo da linguagem escrita e, consequentemente, desenvolvam
frequentemente praticas de ensino incorporando atividades lidicas para desenvolver e estimular esta
competéncia (Leal et al., 2017). Para que esta pratica seja realizada de forma eficaz é importante fornecer
aos educadores ferramentas, formacao e treino desta competéncia para que se tornem mais proficientes
nesta pratica (Sheridan et al., 2009).

Varias tarefas podem ser realizadas de forma ludica para que a crianga comece a desenvolver a cons-
ciéncia fonolodgica, como por exemplo: jogos com rimas (descobrir qual é a palavra que rima com caracol:
cao, sol, coelho; sem apoio visual dizer palavras que rimem com determinada palavra/imagem); dividir as
frases em palavras (“A menina come a maca”) e descobrir quantas palavras tem a frase; dividir as palavras
em silabas (descobrir quantos “bocadinhos” tem a palavra /menina/ e /macé/ e dizer o nome de cada
silaba; descobrir quais sdo as palavras curtas e as compridas (descobrir qual a palavra mais curta, se é/
menina/ ou /macd/); manipular as silabas de uma palavra (descobrir o que acontece com a palavra /cebola/
quanto tiramos a silaba /ce/; o que acontece quando acrescentamos o /a/ antes de /brago/; descobrir como
fica a palavra se trocarmos as silabas de /lama/; o que acontece se na palavra /mala/ trocarmos a silaba /
ma/ por /pa/); identificar a silaba inicial das palavras (descobrir qual a palavra que tem a silaba /pa/ igual a
de /palhaco/: morango, panela, boneca); dizer palavras pela silaba inicial (p. ex. dizer palavras comecadas
pela silaba /pa/); identificar o som inicial das palavras (descobrir quais sdo as palavras que tém o som /v/
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igual a /veado/: vaca, faca, vidro); dizer palavras comecadas por determinados sons (p. ex. dizer palavras
comecadas pelo som /ssssssssssss/) (Figura 2). Varios estudos sugerem que as criangas conseguem identifi-
car mais rapidamente os fonemas se estes forem fricativos (/f/, v/, /z/, /s/, /j/, /x/) do que se forem oclusivos
(p/, 1/, K/, /b/, /d/, /9/) (Treiman & Baron, 1981; Content et al., 1986).
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Figura 2

Em suma, para que a crianga consiga adquirir e desenvolver a linguagem escrita de forma eficaz é
importante que domine a linguagem oral, ou seja, que consiga pensar e refletir sobre a sua prépria lingua
(metalinguagem). A consciéncia fonoldgica torna-se assim a componente com maior valor preditivo nesta
aquisicao, sendo importante referir também que a componente (meta)semantica, (meta)morfossintaxe e
a (meta)pragmatica sdo igualmente importantes para que a crianca consiga dominar a linguagem escrita.

Sendo a consciéncia fonoldégica um pré-requisito crucial para a aquisicao da linguagem escrita, tor-
na-se fundamental que no jardim de infancia a pratica da estimulagcao desta competéncia seja regular,
sistematica e com um grau mais elevado de consciéncia e de intencionalidade para que na entrada do 1°
ano as criangas consigam adquirir a linguagem escrita de forma mais eficaz.
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ARTE-PUZZLE:
CRIAR E EXPERIMENTAR AS FORMAS GEOMETRICAS

ART-PUZZLE: 10 CREATE AND EXPERIENCE THE GEOMETRIC SHAPES

Joana Consiglieri (Centro de Investigacdo e Estudos Jodo de Deus)

Resumo: Neste artigo, pretende-se compreender o projeto arte-puzzle

através da criacdo das formas geométricas na Educacdo Artistica, no dominio das
Artes Visuais, em Portugal. No contexto da formacdo inicial, a forma geométrica

é entendida como uma linguagem cognitiva regida por regras matematicas e
geométricas. Através dos conhecimentos artisticos e da criatividade, os estudantes
tém a possibilidade de desenvolver a interdisciplinaridade nas suas multiplas
praticas do saber, de interligar as Artes Visuais com a Geometria, aprendendo

a trabalhar em grupo através da criacdo de um puzzle numa pintura abstrata.
Experimentam a dialogar e a partilhar ideias, a planificar, a criar e a associar as
formas geométricas com as cores através dos materiais e técnicas artisticas em
contexto escolar.

Através das Artes Visuais, explora-se o pensamento criativo como meio de
aprendizagem cognitiva utilizando os diferentes materiais, de modo a aprofundar

a linguagem abstrata artistica, cuja inspiracdo abraca os diferentes artistas
modernistas e contemporaneos. Trata-se de um estudo sobre a criacdo de um puzzle
com os estudantes do Ensino Superior de Educacdo, implementando o Programa
Curricular do 1.0 Ciclo EB.

Palavras-chave: Arte-Puzzle; Artes Visuais; Geometria; Criatividade; Técnicas
e materiais artisticos.

Abstract: The main goal of this article is to understand the art-puzzle project
through the creation of geometric shapes in Art Education in Portugal, in the

Visual Arts. In teacher training college, the geometric shape is being understood as
cognitive thinking ruled by geometry and mathematics. Through the art knowledge
and creativity, students are able to develop interdisciplinary thinking on their various
practices of knowledge. They learn how to connect Visual Arts with Geometry, within
group work and by creating a puzzle while constructing an abstract painting. In the
classroom, by talking and sharing ideas and planning, they experiment creation and
mixing of forms and geometric shapes with colour through techniques and artistic
materials.

From Visual Arts, creative thinking is used as tool of cognitive learning with different
materials in which to promote artistic abstract language, inspired in different
Contemporary and Modern artists. This study is about the creation of puzzles with the
students in teacher training college, in order to introduce Primary Curriculum.
Keywords: Art-Puzzle; Visual Arts; Geometry; Creativity; Materials and artistic
technigues.
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INTRODUCAO

Em Portugal, tornou-se fundamental criar e estruturar uma pratica de ensino artistico de qualidade na
Unidade Curricular de Artes Visuais no curso de Educacdo Basica, do Ensino Superior. Tal caminho foi de-
senvolvido com a introducdo de novas atividades e conceitos pedagdgicos cujos pressupostos assentam no
conceito de “investigacdo-acao” cientifica e pedagdgica, segundo o qual os estudantes aprendem a interli-
gar a investigagdo com a pratica nas Artes Visuais.

Neste sentido, o estudante do Ensino Superior tem na sua formacao inicial em Educacao Artistica, no dominio
das Artes Visuais, uma pandplia de aprendizagens que requerem uma diversidade na pratica educativa, através
do pensamento divergente que se constréi pela experiéncia cientifica de investigacdo em Educagao Artistica.

As atividades artisticas e pedagdgicas estdo cada vez mais interdisciplinares tanto na Educacdo Artisti-
ca, nos seus varios subdominios, como na interligacdo dos saberes com outras Unidades Curriculares, de
modo a promover o conhecimento global e o desenvolvimento da criatividade, na medida em que o perfil
e as capacidades do estudante sdo articulados para que possam integrar e enriquecer a experimentacéo
da producéo artistica e das vivéncias quotidianas nas suas diferentes praticas pedagodgicas e didaticas de
ensino. Espera-se, pois, que, quando professores, estejam preparados para oferecer a crianca uma apren-
dizagem mais criativa e cognitiva através do brincar e do construir com a geometria na pintura e um maior
enriquecimento na conexao das varias matérias do Programa do 1.° Ciclo do Ensino Basico, quer na Edu-
cacao Artistica, no dominio das Artes Visuais, quer na Matematica, e na relacdo desta com a Geometria.

O interesse pela Geometria nas Artes Visuais, na Educacgdo Artistica, tem vindo a ser reforcado nos pri-
meiros anos escolares com o objetivo de alargar o enriquecimento da compreensao e da dinamica educativa
e pedagogica em contexto escolar. H4 que salientar que, no universo da Histéria da Arte, a Geometria e a
Matematica sempre foram um dos maiores interesses do pensamento e da pratica artistica, sendo, por isso,
a base elementar para qualquer artista que desenvolva os principios elementares do Desenho, da Pintura,
da Escultura ou da Arquitetura.

A presente analise centra-se no cruzamento dos varios conhe-
cimentos das Artes Visuais e da Geometria, em particular, na ex-
ploracdo das formas geométricas através da criacdo de um projeto

EHSinar as Aﬂes arte-puzzle, focando-se, também, numa aprendizagem global ar-
- - tistica, na Educacdo Artistica, aproximando os conteudos, princi-
Visuais torna-se

pios matematicos e artisticos. Favorece-se a flexibilidade do racio-

um desafio cinio, da critica e do pensamento l6gico-abstrato.
quando se quer

Esta abordagem didatica recai simultaneamente sobre a ativi-
h \ dade ludica e criativa do processo de criar um puzzle através das
C egal' a formas geométricas e da experimentagao da cor como um instru-

interdisciplinaridade mento pedagogico. Desta forma, os estudantes sdo projetados

para dar uma maior atencao a forma, a cor, ao ritmo, ao movimen-

entre oS Vél‘ios to, ao equilibrio e ao espaco.

Sabel‘ esS Para que seja possivel trazer aqui este estudo, iremos apresen-
tar, contextualizar e analisar os projetos artisticos dos estudantes
da formacao inicial do 3.° ano da Licenciatura em Educagao Basica,
do ano letivo 2018/2019.
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METODOLOGIA

Neste projeto pedagdgico e didatico, a metodologia utilizada é baseada no pressuposto de uma “investiga-
¢ao-acao”. A partir de varios modelos metodolégicos artisticos da Historia da Arte, das Teorias da Arte e da
Educacao Artistica, os estudantes aprenderam vérios modelos artisticos e como interliga-los e aplicd-los no
projeto arte-puzzle.

Para dar inicio ao trabalho, foi-lhes apresentado um leque variado de pintores desde a Arte Moderna a
Contemporanea, de modo a poderem selecionar um como fonte de inspiracdo. Com a pintura, pretendia-se
que compreendessem a dinamica dos padroes, a variacdo das formas geométricas (desde o circulo, o qua-
drado, o retangulo e o triangulo, por exemplo), bem como as cores, os ritmos, o movimento, o equilibrio, a
proporcao, a simetria, a harmonia, o espaco e o tempo.

Através da pesquisa da pintura, conseguiram entender melhor os principios da arte abstrata e da geo-
metria bem como lhes foi possivel elaborar uma atividade ludica, inserida numa nova perspetiva educativa,
através do projeto arte-puzzle. Os estudantes tiveram de desempenhar tarefas de compreensao, planifica-
¢ao e construcdo da ideia de uma pintura geométrica num puzzle, em suporte de cartdo, com dimensdes
variaveis, de formato quadrangular. Para os estudantes, este projeto implicou uma aprendizagem de novas
atividades artisticas e todo o trabalho representou um desafio:

(...) educacao pela via da ludicidade propde-se a uma nova postura existencial cujo paradigma é um
novo sistema de aprender brincando (Santos, 2006, pp. 23-24).

Por outro lado, os estudantes tiveram de aprender a trabalhar em equipa. Todo o processo de realiza-
cao do projeto do arte-puzzle deveria ser realizado em grupo. Investigaram, dialogaram sobre a selecao
do artista e criaram uma pintura de formas geométricas. Aprenderam a resolver problemas de ordem abs-
trata e de raciocinio da geometria, da forma e da cor. Dividiram as tarefas e analisaram a melhor estratégia
para a participacdo do grupo na experimentacdo da producao do projeto arte-puzzle. A importancia das
atividades artisticas em grupo é premente. Segundo Day e Hurwitz (2012, p. 314): “Group art activities
can be conceptual, visual, and verbal as well creative. Art games can be very effective means to get chil-
dren involved in art content”.

DA HISTORIA DA ARTE A GEOMETRIA

A Histéria da Arte e as Teorias da Arte contribuiram para a mudanca das estratégias e dos pensamentos na
pedagogia artistica contemporanea. Os pedagogos de arte interessaram-se por investigar, planificar e criar
novas metodologias e estratégias pedagdgicas e cientificas para as Artes Visuais na Educacéo.

Ensinar as Artes Visuais torna-se um desafio quando se quer chegar a interdisciplinaridade entre
os varios saberes. Ao identificar a geometria nas Artes, é possivel respeitar os principios da mesma,
desenvolvendo os conteldos matematicos, bem como ao identificar e comparar as diversas linguagens
abstratas artisticas e estéticas se abre caminho para a compreensao das multiplas linguagens dos pin-
tores modernistas e contemporaneos que se inspiraram na Geometria e na Matematica. Segundo Day
e Hurwitz (2012, p. 178):



ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO JOAO DE DEUS PAGINA 84 REVISTA CIENTIFICA EDUCACAO PARA O DESENVOLVIMENTO

The terminology of design constitutes the beginning of a common language that teacher and pupil
can speak during the entire span of the elementary art program.

Em Portugal, nos programas de Educacéo Artistica, a aprendizagem da linguagem elementar das Artes
proporciona uma maior flexibilidade e desempenho da interdisciplinaridade de saberes, verificando-se
mais qualidade aquando da aquisicao de saberes. Gradualmente, os estudantes tém vindo a ser confron-
tados com experiéncias de significado aprofundado cuja base elementar é a Geometria e a morfologia das
Artes Visuais.

Recordamos Arnheim (1974), nas teorias da Gestalt, por ter estruturado e desenvolvido, na Psicologia e
Andlise Semidtica Visual, as regras de composi¢ao da pintura, como linha, forma, figura, cor, movimento,
ritmo e espaco. Conseguiu, assim, promover maior entendimento da morfologia e da composicao visual,
desde o Renascimento até a Modernidade.

Os fenédmenos deste tipo encontram a sua explicacdo naquilo que os psicélogos da Gestalt
descrevem como a lei basica da percepcao visual: qualquer padrao de estimulo tende a ser visto, de
tal modo que a estrutura resultante é tao simples quanto as condices dadas permitem (Arnheim,
1974, p. 47).

No universo artistico, ao longo de séculos, alguns dos artistas observaram os padrées como esquema da
geometria elementar, que estao subjacentes a forma natural, que se encontra na natureza. Simplificaram e
organizaram as formas através de uma selecao de imagens que apresentam maior equilibrio e simetria, por
considerarem que provocam a harmonia. Por isso, quando observamos a natureza, sentimos esse bem-estar,
por manifestar essas multiplas estruturas naturais, bem como diferentes tipos de padroes de crescimento,
como sejam o das flores, das folhas ou a prépria formagao dos cristais. Facilmente nos apercebemos de que
a estrutura e a organizacao das formas naturais no espaco sao determinadas para que funcionem em con-
junto, formando, assim, multiplos padroes.

Na arte abstrata do século XX, as figuras geométricas eram usadas por se afastarem das emogbes da vida
quotidiana e expressarem uma via para a pura abstracdo. As formas abstratas, como as linhas, os planos, as
figuras geométricas, as manchas ou as cores, proporcionam maior proximidade com a esséncia de todas as coi-
sas, porque se alicercam na estrutura e na unidade das formas organicas e naturais ou das coisas do Universo.

Segundo Paul Klee (2001, p. 46), “o didlogo com a natureza é
a condicao sine qua non para o artista”. E o proprio acrescenta: “O

A Paﬂir do numero e o tipo de caminhos a percorrer, tanto na produgao artis-

I tica como no mundo da natureza que lhe estd associado, mudam
al‘te-pllzz e, apenas com a atitude do ser humano no que refere ao seu raio de

oS estudantes alcance adentro deste espaco”.
aprendem Os artistas modernistas, responsaveis pelos movimentos

do Abstracionismo, Cubismo, Suprematismo, e os da escola da
Bauhaus, foram influenciados pelo pensamento cientifico da sua

a planificar, criar
e jogar com época. A geometria aplicada nas suas pinturas ndo tinha base

na geometria euclidiana. Isto é, as formas geométricas (circulo,

as suas Préprias tridangulo, quadrado, retangulo e os poliedros, por exemplo) nao

- ~ y4 - se apresentavam com a base da geometria plana, a geometria no
Cl'lagﬂes plaStlcaS espaco e a teoria dos nimeros, tal como foi concebido pelo mate-

matico grego Euclides (século Il a.C.).

A partir do século XX, as Artes Visuais acompanham o pensa-
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mento cientifico da sua época, tanto na Ciéncia e na Matematica como na Geometria. Embora nos finais
do século XVIII, com o Barroco, ja tivesse havido uma mudanca de pensamento no sistema da geometria,
com o pensador Lobatchewski (1792-1856), no tratado Pangeometria (1855), assistimos, curiosamente, a
sua influéncia através da apropriacdo do titulo num dos escritos do artista modernista Lissitsky. Os artistas
modernistas introduziram nas suas obras de arte o conhecimento da geometria ndo-euclidiana, as teorias
da relatividade de Einstein (1879-1955) e as multiplas dimensbes espaciais cientificas do Universo. J& com
os artistas contemporaneos foram abertos novos caminhos de reflexdo para a geometria nas Artes Visuais,
explorando as teorias da Gestalt, da Topologia, da Fisica Quantica e outras visdes da Ciéncia e da Biologia.

EXPERIMENTAQAO E CRIAQAO DE ARTE-PUZZLE

Através da pintura abstrata, os estudantes criam uma pintura de formas geométricas, com triangulos, qua-
drados, retangulos ou circulos. A cor é estabelecida como uma unidade entre o desenho e a pintura, de
modo a que o ritmo, movimento e espaco sejam evidéncia no puzzle.

Com esta experiéncia artistica, os estudantes sdo colocados diante de obstaculos e dificuldades
técnicas da pintura, que tém de ultrapassar. Desenvolvem conteldos e a sensibilidade estética a partir da
experiéncia de criar um arte-puzzle geométrico, respeitando os principios da geometria nao-euclidiana
através da experiéncia de ver e de interpretar as artes, na linha do que defende Dewey (2010, p.110): “Essa
experiéncia é um todo e carrega em si o seu carater individualizador e a sua autossuficiéncia. Trata-se de
uma experiéncia.”

Compreendendo as varias manifestacdes das formas geométricas, da cor, do ritmo, do movimento e do
espaco, desenvolveram as suas producdes manipulando varios suportes de cartdo, incluindo a base de ma-
teriais reciclados. Cada puzzle tem um numero varidvel de pecas, de quatro a oito, dependendo do nimero
de participantes no projeto. As varias linguagens manifestaram-se de acordo com a escolha de cada grupo,
desde a paisagem urbana a pura abstracao da forma.

Os estudantes observaram pinturas de artistas modernistas e contemporaneos por onde beberam inspi-
racdo. Trabalharam a geometria das formas com a cor, assimetria, movimento e ritmo nos diversos suportes
de materiais.

No ambito do projeto de arte-puzzle, foram selecionados, do ano letivo 2018/2019, os trés grupos mais
significativos (doravante, Grupo A, B e C), por apresentarem no arte-puzzle uma variedade de dindmicas e
diferentes experimentagdes artisticas, tanto na sua concegao, ideia de pintura e de ludicidade, como no seu
interesse pela investigacdo e criatividade.

No trabalho do Grupo A (ver Figura 1), o jogo arte-puzzle expressa as formas puras através de uma
paisagem urbana na pintura, fazendo-nos lembrar as pinturas de Paul Klee (1879-1940). Na obra Bairro do
Templo de Pert (1928), contemplamos o que o pintor expressa através de uma procura da sensacdo pura
compositiva, em que as figuras geométricas animam a cor suave, lisa e opaca, manifestando pouco contras-
te cromatico e complementar. Nesta pintura, apresenta-se, principalmente, a harmonia das formas geomé-
tricas e da cor. Neste periodo, a pintura do artista remete-nos para a sua viagem ao Egipto, a Tunes, tendo
ai sido influenciado pelo mais puro dos elementos da geometria e da cor, experiéncia que o préprio validou
(apud Partsch, 2004, p. 63): “as impressoes que trouxe de Tunes foram muito diferentes e estou convencido
de que Tunes é muito mais pura.” Com esta viagem, Klee mudou a sua pintura, comecou por uma geome-
trizacdo mais delineada e uma simetria mais profunda. As paisagens sao formadas por linhas horizontais e
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verticais, criando construgdes com varias nuances de
tonalidades, sugerindo a geometria ndo-euclidiana,
com a impressdo das formas no tempo, manifesta-
das pelo movimento no espaco. Esta visao nao sé é
apresentada pela influéncia da dimenséo temporal
do cubismo, como também pelas suas impressoes
da musica modernista. Todavia, a sua nogao de teo-
ria da forma deriva do movimento no espaco, como
constata Duichting (2002, p. 33):

Klee’s theory of form begins with an
analysis of line, which derives from the
movement of a point in space. These
are ‘active, medial and passive lines’ as
well as the positive and negative planar
elements resulting from them.

O Grupo A construiu, a partir do proces-
so criativo do artista, uma linguagem abstrata e
geométrica, apelando as suas sensacoes estéticas
e artisticas, esbocadas por uma nocdo espacial e
temporal das formas, recordando, de certo modo,
o Cubismo e o Abstracionismo. Com Paul Klee,
entenderam a geometria e cor como se fossem
uma ressonancia temporal das figuras e formas
abstratas puras. Refletindo, desta forma, também
o pensamento do pintor: “O saber é, tanto quan-
to possivel, rigoroso. Do imaginario ndo se pode
prescindir” (Klee, 2001, p. 62).

Ao combinar os varios elementos da geometria,
o Grupo A apresenta uma casa com um jardim numa
composicdo pura de formas geométricas, entre
tridangulos, quadrados, retangulos e circulos. Produz
ritmos e movimentos no puzzle, entrelacando a cor
na geometria, no espago e no tempo, criando uma
variagao ritmica e timbrica de cores fortes, entre pri-
madrias e secundarias.

Os Grupos B e C experimentam equivalentes cria-
¢oes de formas puras abstratas da pintura modernis-
ta e contemporanea, manifestando a influéncia de
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Figura 1 — Arte-Puzzle do Grupo A

(3.° ano do curso de Licenciatura

em Educacdo Bésica, do ano letivo 2018/2019).
Fonte: propria.

determinados artistas visuais, nomeadamente, El Lissitsky (1890-1941) e Victor Vasarely (1908-1997).

No Grupo B, as formas circunscritas por um centro quadrado levam-nos ao imaginario de uma
nova espacialidade. O jogo das formas da-nos uma dimensdao matematica espacial contemporanea,
lembrando a conce¢do modernista do movimento Suprematismo no pintor El Lissitsky, na medida em
gue na sua utilizacdo das formas geométricas prevalece a relacdo de harmonia do Universo. O pintor
projeta a tridimensionalidade usando planos diagonais e o deslocamento dos angulos retos das for-
mas, brincando e jogando com as regras da simetria e do espaco, que desconstréi para dar lugar a
varios eixos de perspetiva e angulos de visdo. Segundo Essers, na obra Proun 19 D de El Lissitsky (in

REVISTA CIENTIFICA EDUCACAO PARA O DESENVOLVIMENTO
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Walther, 2002, p. 596): “O pélido fundo do quadro nao era visto como uma superficie de duas dimen-
sdes, mas como um espac¢o tridimensional com diferentes eixos de projec¢ao.”

A obra de El Lissitsky traz para a composicao da pintura a matematica, partindo da geometria ndo-eucli-
diana. O pintor abraca o entendimento da ciéncia do século XX, desconstruindo o espaco na pintura através
da percecdo multidimensional do espaco
e da teoria da relatividade:

Mathematics has created

a ‘new thing’: imaginary
(imaginary = not real,
assumed) numbers. These
include numbers which,
when multiplied by
themselves, result in negative
values. The square root of
negative of 1 is an imaginary
thing called i (= i). (EI
Lissitsky, 1925, p. 305)

Na Figura 2, o movimento do espaco
é refletido segundo a deslocacdo tem-
poral das formas geométricas, das quais
emergem flutuagdes de varios angulos
do olhar, desenhando sélidos na pintura.
Entre poligonos e figuras planas geométri-
cas, entre geometria euclidiana e nao-eu-

clidiana, o observador entra no imaginario Figura 2 — Arte-Puzzle do Grupo B

abstrato. Tal como diria Arnheim (1974, p. (3.2 ano do curso de Licenciatura em Educacdo
50): “(...) as figuras geométricas simples  Bdsica,do ano letivo 2018/2019). Fonte: prépria.

acham-se, obviamente, a uma longa dis-
tancia do intricado tipo de padrdo que comummente se encontra na arte e na natureza.”

No Grupo C, o arte-puzzle da Figura 3 remete para a letra “Q". A cor déd uma dimensao de maior lumino-
sidade a pintura. O movimento é delineado pelo encadeamento das formas triangulares, umas nas outras,
criando dinamismo e efeito 6tico, cuja rotagdo é manifestada pelo seu entrelacamento ascendente.

Na Op Art, designacdo curta para Optical Art, nos anos sessenta, as pinturas exprimem no campo visual
as indagagoes dos padroes abstratos, a partir dos quais geram movimentos de fendmenos 6ticos através de
ritmos e dinamismo das formas geométricas. Espelhando o pensamento da época, os artistas manifestavam
a importancia das imagens em movimento do cinema e da televisdo, como também as novas teorias da
ciéncia e da psicologia contemporanea.

O pintor Victor Vasarely desenvolveu na sua pintura os principios do Abstracionismo, da escola da
Bauhaus e do Suprematismo, e da psicologia da Gestalt. Por isso, procurava o modo de percecdo das coisas,
jogando com a manifestacdo do mecanismo do olhar, entre o que se perceciona e o que é percecionado. De
entre as suas obras, a titulo de exemplo, atentamos em Arcturus I, 1966 (Walther, 2002, p. 655).

Segundo De Fusco (1988, p. 160) “(..) [als mais recentes pesquisas da arte visual e cinética [tal como em
Vasarely] poderiam definir-se como a passagem da ‘visibilidade pura’ a ‘visualidade pura’”, o que lembra
Devlin (2004, pp. 96-99): “A matematica esta em tudo, mesmo que nao se dé conta disso”.
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Através da pintura arte-puzzle da Figura 3, é pos-
sivel captar o movimento virtual dado pelas formas
geométricas e pela cor, como se apresentasse 0 ana-
logo efeito 6tico de Vasarely, algo usualmente bem
evidente nas suas obras, com os “ninhos de quadra-
dos” ou os contrastes de claro-escuro, negativo-po-
sitivo, ou mesmo luz-sombra. As formas geométricas
repetitivas dadas pelo artista e pelos elementos do
Grupo C possibilitam a ilusdo de profundidade e a
multidimensionalidade espacial, regidas pelas leis da
matematica e da geometria contemporanea.

CONCLUSAO

Através da experimentagado artistica e estética, os
estudantes da formacéo inicial da Licenciatura em
Educacdo Basica apresentaram, recorrendo a varios
modelos de puzzles, o significado da geometria e da
cor, em pintura, usando diversos materiais possiveis
para os diferentes suportes. As pinturas realcam as
formas geométricas através da cor pura, do ritmo,
movimento e harmonia, simetria ou assimetria, no
espaco e no tempo, relembrando os pintores moder-
nistas e contemporaneos.

Figura 3 — Trabalho do Grupo C
. (3.° ano do curso de Licenciatura

A partir do arte-puzzle, os estudantes aprende-  em Educacdo Bdsica,do ano letivo 2018/2019).
ram a planificar, a criar e a jogar com as suas proprias ~ Fonte: prdpria.

criacOes plasticas. Exploraram pinturas de alguns ar-

tistas repletas de formas geométricas, regulares e irregulares, de varios formatos, triangulos, quadrados,
retangulos, circulos, e, por fim, entenderam a importancia da cor timbrica na geometria. Outras sugestoes
a geometria foram transmitidas pela ilusdo da perspetiva de sélidos aludindo a outra dimensao espacial e
intuindo movimento e tempo. A matematica e a geometria foram estimuladas através da imaginacao e da
criatividade.

Nestes projetos, os grupos de estudantes aplicaram as leis da geometria euclidiana, mas também nao-eu-
clidiana, seguindo de modo intuitivo e criativo as premissas cientificas e matematicas exploradas pelos artistas
modernistas e contemporaneos. Rompendo com a geometria euclidiana, introduziram a nogéo de tempo e a
teoria da relatividade de Einstein e projetaram espacialmente a nocdo multidimensional da matematica.

As formas geométricas nao se manifestaram estaticas, num sé plano, mas movimentaram-se no espaco
e no tempo, semelhantes aos sistemas assimétricos e topoldgicos de formas dadas pelo Cubismo, Suprema-
tismo, Abstracionismo, tendo sido também criadas ilusdes éticas da Op Art com o movimento das formas
no espaco e a procura da esséncia da natureza e do Universo.

Com a producéo destes projetos, os estudantes experimentaram a sensacao do jogo arte-puzzle. Mistu-
raram as pegas para logo de seguida serem montadas, havendo lugar para varias experiéncias fundamentais
na formacao destes estudantes, futuros professores, através da fomentagdo do jogo e da brincadeira.
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Um jogo educativo pode despertar a vontade de aprender, no qual o aluno esta estudando
sem se dar conta disso, tomando assim o jogo um grande aliado para o desenvolvimento da
arte na escola, desencadeando o processo criativo, cognitivo e artistico do aluno. (Gomes,
2013, p. 46)

A criacdo de um puzzle também permite outras experiéncias como sentir a obra de arte enquanto jogo.
A pintura pode ser sentida, vivida e construida, levando o estudante a aprender através de varias perspetivas
a sensacao da experiéncia estética na Educacdo Artistica.

Em suma, os estudantes valorizaram o processo de experimentar um puzzle, nas suas multiplas pos-
sibilidades. A experiéncia artistica levou a descoberta da Histéria da Arte, da Ciéncia, da Matematica, da
Geometria das formas, da cor e do jogo. Através da investigacdo, lancaram-se para o mundo das formas
geométricas, da imaginacao e da criatividade da cor. Brincaram com a geometria e a cor, o que os despertou
para um gosto maior pela Geometria e uma maior sensibilidade estética.

L . . __________________________________________________________________________________________|]
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ARTES VISUAIS
NO PRE-ESCOLAR

UM DESAFIO PARA O DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE

Maria Fernanda Sampaio

Resumo: 0 papel das Artes Visuais na educacdo Pré-Escolar adquiriu um lugar de destaque no
campo educativo, adotando uma nova abordagem aquando das novas Orientacdes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) no ano de 2016.

0 presente estudo pretendeu alertar os educadores para a implementacdo das Artes Visuais no Pré-
Escolar como um desafio para o desenvolvimento da criatividade da crianca. Mas, para que tal suceda,

o educador tem um papel de destaque, pois deve promover atividades adequadas a faixa etdria,

estas devem ser apelativas, lidicas e permitirem a exploracdo de diferentes materiais, de forma a
contribuirem para o desenvolvimento da criatividade da crianca.

A pesquisa, de natureza qualitativa, foi realizada a uma amostra de 432 criancas e 18 educadores

de infancia. 0 instrumento para recolha de dados centrou-se num inquérito por questionario aos
educadores, observacdo dos trabalhos realizados pelas criancas e andlise documental. Os resultados
indicam que as atividades propostas as criancas sdo na sua grande maioria limitativas para as mesmas,
pois sdo-lhes transmitidos modelos “esteredtipos”, limitando a sua criatividade.

0s educadores reconhecem as Artes Visuais como um recurso educativo fundamental para o
desenvolvimento da crianca e que estas contribuem para a evolucdo de competéncias e da criatividade.
Apesar deste reconhecimento, continua a observar-se a implementacdo das Artes Visuais como algo
banal, sem objetivos definidos, dando primazia ao “bonito”, ou seja a prioridade continua a ser o produto
final, tornando-se numa barreira para o desenvolvimento da criatividade da crianca.
Palavras-chave: Artes Visuais, Educacdo Pré-Escolar, Educadores e Criatividade.

Abstract: The role of Visual Arts in pre-school education has acquired a prominent place in the
educational field, adopting a new approach when the new Curricular Guidelines for Pre-School Education
(OCEPE) in 2016. The present study intended to alert educators, for the implementation of Visual Arts in
preschool, as a challenge for the development of children’s creativity. But, for this to happen, the educator
has a prominent role, as it must promote activities appropriate to the age group, these must be appealing,
playful and allow the exploration of different materials, in order to contribute to the development of the
child’s creativity. The qualitative research was carried out on a sample of 432 children and 18 kindergarten
teachers. The instrument for data collection focused on a questionnaire survey of educators, observation
of the work carried out by the children and documentary analysis. The results indicate that the activities
proposed to children are mostly limiting for them, as they are transmitted “stereotypical” models, limiting
their creativity. Educators recognize the Visual Arts as a fundamental educational resource for the child’s
development and that they contribute to the evolution of skills and creativity. Despite this recognition,

the implementation of Visual Arts continues to be seen as commonplace, with no defined objectives,
giving priority to “beautiful”, in other words priority remains the final product, becoming a barrier to the
development of creativity of child.

Keywords: Visual Arts, Pre-school Education, Educators and Creativity.
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INTRODUCAO

A evolugao do sistema educativo e da sociedade em geral colocam novas exigéncias na formacao inicial a
nivel do pré-escolar, requerendo fundamentos e principios educativos, que refletem uma intencionalidade
educativa, contemplando a organizacdo do ambiente educativo (OCEPE, p. 7).

Consideramos que as Artes Visuais tém um papel importante no desenvolvimento de competéncias
transversais para uma evolucao global da crianca, num mundo em transformacéo.

Neste contexto, as Artes Visuais revelam-se um elemento estruturante da educacdo, em geral, tornan-
do-se um desafio determinante na forma de pensar, nas atividades estimuladoras de apropriagdo do conhe-
cimento, como forma de contribuir para a formacao pessoal, social, emocional e criativa da crianca. Estas
visam promover o sucesso educativo da crianga, respeitando e valorizando a autonomia pedagdgica dos
educadores e a sua experiéncia profissional.

Deste modo, a crianca deve experimentar aprendizagens variadas, vocacionadas para o desenvolvimento
das competéncias artisticas e para a consolidacdo da sua identidade pessoal e cultural.

Quando nos debrucamos sobre a realidade educativa pré-escolar, reconhecemos que esta area artistica
tem sido vista como uma atividade de menor importancia, e que, a maior parte das vezes, serve meramen-
te para preencher “algum tempo”, anulando o interesse da crianca por este subdominio.

O facto de algumas criangas demonstrarem duvidas ou entrarem em negacdo sobre as atividades apre-
sentadas no subdominio das Artes Visuais revela uma relacdo atribulada em relacdo a este subdominio.

Corroborando este facto, fomos confrontados, aquando da observacdo dos trabalhos realizados pelas
criangas, pois estes eram maioritariamente réplicas “estereétipos” privando assim, o desenvolvimento da
criatividade da crianca.

Assim, o educador tem a responsabilidade e o dever de desenvolver atividades com intencbes pedagogi-
cas e com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento cognitivo, social, emocional e criativo da crianca.
Com este estudo pretendemos dar resposta as seguintes questdes de investigacao:

* Quais as estratégias implementadas pelos educadores nas Artes Visuais.
* Quais as técnicas das Artes Visuais desenvolvidas pelos educadores.
* Objetivos dos educadores na relacdo com as Artes Visuais.

ENQUADRAMENTO TEORICO

As Orientacoes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) sdo consideradas um documento orientador
para os educadores e para as respetivas instituicdes. A nova versdo deste documento surgiu no ano de 2016,
indo ao encontro das necessidades atuais da educacdo pré-escolar (Lopes da Silva et al., 2016). As Artes Visuais
s40 um subdominio do dominio da Educacéo Artistica que se situa na Area de Expressdo e Comunicacao.
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As criancas nas idades compreendidas entre os 3 e os 5 anos vao criando a nogao do real e do nao real.
Para tal, as atividades apresentadas devem ser adequadas a faixa etaria, assim como o discurso do educador
deve adaptar-se as mesmas (Papalia, Ods & Feldman, 2001).

De acordo com Gardner (1999), os primeiros anos no pré-escolar sdo com frequéncia relatados como a
idade dourada da criatividade, considerada determinante na vida da crianca. Nos dias de hoje, procura-se
estimular na crianca a criatividade, o prazer da descoberta, o espirito critico e a capacidade de intervir pelos
seus proprios meios, de acordo com as situacdes com que se depara (Gongalves, 1991).

Pois, na perspetiva de Robinson (2010), para se conseguir ser criativo, além do uso do pensamento, é
essencial utilizar os sentimentos, as emocdes e a intuicdo, criando um equilibrio entre corpo e mente. As
experiéncias vividas por quem cria, os seus desejos e vontades, sao aspetos fundamentais para uma boa
atividade criadora. Mas, s existe lugar para a criatividade se houver espontaneidade e isso s6 acontece em
ambientes onde ha autonomia.

A educacao pré-escolar é uma etapa importante de investigacdo livre e criativa, ambas mediadoras no
processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, contribuindo para a evolucdo de capacidades
necessarias para a formacdo de um ser auténomo e com capacidades para viver em sociedade. E funda-
mental para a crianca experienciar, permitindo “aprender a aprender”, através de inUmeras situacbes de
aprendizagem, em contexto educativo. Ou seja, situacdes que provoquem o questionamento, a inquietude,
a curiosidade, a descoberta e a criacdo, socorrendo-se de todos os seus sentidos.

As OCEPE (2016), evidenciam alguns itens a serem desenvolvidos no subdominio das Artes Visuais:

* A exploracdo de diversos materiais de diferentes tamanhos, cores e texturas, “de modo
a desenvolverem a imaginacao e as possibilidades de criacdo” (p.49); a utilizacdo
cuidadosa desses materiais (papel de diferentes dimensées e texturas, diferentes tipos de
ldpis como pastel seco, tintas de varias cores, carvdo, plasticina, barra, e outros materiais
moldaveis; etc):

* A utilizacado de outro tipo de materiais de uso reutilizavel (tecidos, cartdo, objetos
naturais, papéis diversos, latas, fios, embalagens, algodao, etc.), para lhe darmos uma
nova utilizacdo, logo um novo significado, “o que permite a crianca comecar a perceber
que a arte e a vida sdo indissocidveis” (p.49), permitindo também desenvolver a
imaginacdo e a criatividade.

* A exploracdo da cor (cores primdrias e secunddrias, mistura de cores), a textura (mole,
rugosa), as formas geométricas (quadrado, retdngulo, tridngulo, circulo, etc.), a figura
humana (retrato, autorretrato) e a desproporcéo e a proporcdo natural.

* O respeito pelos colegas e pelos seus trabalhos, bem como pelo espaco.

O ensino pré-escolar deverd oferecer a crianca a experiéncia artistica para que esta execute, crie e aprecie
arte. A crianca torna-se o agente do seu processo criador:” (...) é actualmente consensual entre teéricos e peda-
gogos que a experiéncia artistica pode ser vivida através de trés formas distintas: através da execucao (aplican-
do técnicas), através da criacdo (fazendo algo novo) e através da apreciagdo (contactando com obras de outros
(...) Nem sempre é entendida a diferenca entre estas vertentes da experiéncia” (Godinho & Brito, 2010, p. 10).

Contudo, devemos ter em consideracdo as diferencas existentes nas criancas, pois detém carateristicas,
interesses e necessidades diferentes, uma vez que o ambiente onde estao inseridas vai contribuir para
que estas tenham mais ou menos oportunidades de desenvolver as suas qualidades e diferentes formas
de observar o mundo que as rodeia. Assim, quando é distribuido as criancas uma folha de papel branco,
este torna-se uma fonte de imaginacao e dai nasce o processo criador de cada uma delas.
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Stern (s/d) refere que:

O ensino
O quadro da crianca é uma folha de papel branco /4
sobre a qual aparecem tragos de cor. Nasce de uma Pr e-eSCOIar

pesquisa que assemelha a crianca ao artista sem deveré oferecer
que o seu acto criador seja tdo prudentemente, nem N -
a crianca a

mesmo frequentemente, tdo consciente como o do
adulto. Na fase primitiva a justaposicao de manchas
resume todo o processo criativo. A vizinhanga de
vérias cores ndao tem valor subjacente, mas sim
valor definitivo. Colorir uma folha de papel é para

a crianca pequena um fim em si e ndo pretexto
para uma representacdo pelos meios plasticos. A
nossa proposicdo inicial, aplicada a uma obra de

experiéncia
artistica para
que esta
execute, crie
arte, determina apenas o essencial, mas resume na e aprecie aﬂe

totalidade o quadro da crianca pequena (p. 25).

Segundo Godinho & Brito (2010), “E, por conseguinte, im-
portante que as criangas, em ambiente de Jardim-de-Infancia, possam experimentar estes distintos pa-
péis de executante, criador e apreciador, ja que na vivéncia desta tripla experiéncia artistica, diferentes
significados e competéncias serdao desenvolvidas” (p. 11).

A atividade artistica ndo deve ser considerada como criadora de obras, mas sim como uma atitude
de desenvolvimento das competéncias da crianca, em todo o seu ser.

Deste modo, a conexao das artes visuais como parte integrante da metodologia educativa de uma
entidade ou de um educador de infancia sé6 fara sentido se tal fizer sentido para a crianca. “A poética
pessoal, assim como a criatividade e o gosto pela arte, s6 serao desenvolvidos se fizerem sentido para
a crianga” (Coleto, 2010, p. 147).

Importa reforcar, que nao é o produto final o objetivo das Artes Visuais, mas sim todo o processo
que a crianga percorreu até finalizar o seu trabalho. “A criacdo plastica proporciona a crianca um campo
de expressao de emergéncias psicoldgicas que por outras vias seriam mais dificeis de exteriorizar. Nao
interessa o que a crianca desenha (...). Interessa apenas (...) a expressao e nao o seu produto” (Sousa,
2003, p. 167).

Mas, para que se consiga desenvolver esta metodologia, o educador deverd escolher os mate-
riais, tendo em conta a faixa etaria das criancas, e se esses sdo ou ndo adequados ao contetdo
tematico da atividade. “O primeiro problema reside nos perigos que alguns materiais poderdo cons-
tituir para a crianga, em relacdo a sua idade e inerentes capacidades (...). Outro problema consiste
na adequacao da técnica ou do material as necessidades da crianga” (Sousa, 2003, p. 184-185). Da
mesma opinido é o autor Barbosa (2010) indicando que “A estrutura dos materiais ditou a escolha
de ferramentas e instrumentos de trabalho, e os casos de superposicao, alternancia, resisténcia e
equilibrio” (p. 81).
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Sousa (2003) reafirma que:

Cada material contribui de modo especifico para a expressividade e a criatividade da
crianca em determinadas condicées especificas. Compete ao educador procurar o material
mais adequado para cada situacdo particular. Se determinado trabalho poderia ser mais
facilmente executado com outro material, foi porque ndo houve uma prévia reflexao
sobre o que seria mais adequado. A experiéncia pratica mostra que, seja qual for a idade
da crianca, ela pode tomar a seu cargo a responsabilidade de cuidar da manutencdo dos
materiais (p. 185).

A crianca é um ser naturalmente curioso e explora tudo o que tem ao seu redor. Logo, o educador
tem o papel de mediador desses mesmos conhecimentos de forma a que a crianca consiga desenvolver
as suas capacidades e aprendizagens.

Silva et al. (2016) partilham da mesma opiniao:

Cabe ao/a educador/a apoiar e estimular esse desenvolvimento e aprendizagem, tirando
partido do meio social alargado e das interacées que os contextos de educacdo de infdncia
possibilitam, de modo a que, progressivamente, as escolhas, opiniées e perspetivas de cada
crianca sejam explicitadas e debatidas. Deste modo, cada crianca aprende a defender as
suas ideias, a respeitar as dos outros e, simultaneamente, contribui para o desenvolvimento
e aprendizagem de todos (criancas e educador/a) (p. 9).

O facto de a crianca desenhar, pintar, recortar, colar de forma auténoma, contribui para o desenvol-
vimento da sua autoestima e auto confianca (Papalaia, Olds, & Feldman, 2001).

O educador de infancia, na sua abordagem as Artes Visuais devera utilizar estratégias que permitam
que a crianga obtenha um desenvolvimento global. As estratégias que Lopes da Silva et al. (2016) des-
tacam sao as seguintes:

Apropriar-se progressivamente de diferentes técnicas e conhecimentos, através da
exploracdo, experimentacdo e observacao, utilizando-as de modo intencional nas suas
producées. - ensaiar formas de expressividade e solucées
prdprias, integrando e relacionando técnicas, materiais

e meios de expressdo para criar, recriar ou reinventar. -

Educar Para contactar com obras de outros (colegas, artistas), de modo

a desenvolver a capacidade de observacdo, interpretacéo e

- - -
a CI’ lat|V|dade reflexdo, comunicando os seus sentimentos pessoais e visao
= critica, de modo a compreender a possibilidade de multiplas
requer atitudes critca, e mes P P P
V4 - p -
e praticas
- A reforcar a citagdo anterior, o educador deve ainda realizar
edllcatlvas um didlogo construtivo e acessivel, de forma a incentivar, pro-
— mover e fomentar aprendizagens no grupo de criancas, levan-
refI?XIvas e do - as a encontrar o melhor percurso para se desenvolverem.
consistentes

Nesta linha de pensamento, o educador assume um pa-
pel de destaque neste processo, partindo da sua influéncia
e orientacdo para garantir o crescimento da crianca (Reis,
2003). Como referem Hohmann e Weikart (1997), “no apoio

7

aos pequenos artistas, é importante que os adultos com-
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preendam e respeitem cada esfor¢co das criangas para inventar, transformar, e comunicar imagens
mentais através de meios como o papel, as tintas, os lapis e os marcadores” p. 512). Dessa forma,
o educador deve ter o cuidado primordial em “conhecer cada crianca para melhor a apoiar” (Reis
2003, p. 167).

Cabe assim ao educador proporcionar a crianca diferentes atividades, por forma a possibilitar
o estimulo criativo da mesma, sendo necessario estabelecer uma diferenca entre uma atividade de
reproducdo e uma atividade criativa. Quando nos referimos a atividades produzidas a partir de uma
Unica fonte, com orientacdo excessiva por parte do adulto, estas ndo podem ser consideradas ati-
vidades criativas por parte da crianca. Ao recorremos a diferentes fontes, associando a imaginacao
da crianca, estamos a realizar uma atividade para o desenvolvimento da criatividade da mesma. De
acordo com McKellar (1957), citado por Duffy (2004), refere que “limitarmo-nos a copiar a imagem
de uma outra pessoa é reproducao, nao é criatividade” (p. 137).

Uma educacéo orientada pelo principio pedagégico de uma Educacao pela Arte, que desenvolva
e estimule a criatividade, vai orientar o comportamento da crianca em relagdo ao seu futuro (Vygo-
tsky, 2009). Concluindo com palavras do mesmo autor, “o homem conquistara o seu futuro com a
ajuda da sua imaginacao criadora” (p. 110).

Educar para a criatividade requer atitudes e praticas educativas reflexivas e consistentes. A
crianga como ser Unico tem necessidade de ser estimulada e incentivada a descobrir o mundo que
a rodeia, através de atividades e experiéncias educativas.

A sociedade atual apela para que as pessoas sejam criativas, capazes de observar a realidade
através de novos olhares. Consequentemente, ndo podemos deixar de destacar a evidente impor-
tancia do lugar que a criatividade ocupa no contexto educativo, sendo fundamental estimular e
trabalhar esta competéncia desde o pré-escolar, devido ao impacto causado na crianca, nao sé no
progresso da autoestima, assim como na formacao da identidade. O educador, ao estimular a cria-
tividade, permite que as criancas se tornem, no futuro, em adultos otimistas, contribuindo para que
estes aprendam a pensar por si mesmos, identificando e ultrapassando obstaculos.

Neste sentido, segundo Sousa (citado por Dias 2012), a crianca, através da experimentacao das
artes, desenvolve a criatividade e pode “aprender por si, desenvolver os seus proprios juizos e for-
mar os seus préprios valores, motivando-a e estimulando-a nesses propésitos” (p .8).

Na mesma linha de pensamento, Santos e André (2012) afirmam que “uma educacgdo para a cria-
tividade é absolutamente vital para desarmar as muitas armadilhas em que nos enreddmos e para
as quais nao vislumbramos saidas” (p. 46). De acordo com este pensamento, é notavel que um dos
maiores desafios da educacgdo pré-escolar se prenda com o facto de ndo deixar descurar a curiosi-
dade da crianca a respeito do mundo do qual faz parte e conceda significados aquilo que descobre.

A curiosidade e a vontade de saber, que tanto perturbam a crianca durante a infancia, contribuem
para o desencadear de ideias criativas. De acordo com Cavalcanti (2006), “estimular os processos
criativos desde a educacao iniciada na primeira infancia é possibilitar a crianca o desafio de aprender
a criar para crescer melhor, além de prepara-la para a vida nas suas multiplas dimensoes” (p. 92).

Sousa (2003) refere que o facto de estimularmos a criatividade é uma forma de transmitirmos
a crianca que confiamos nela, que confiamos nas suas potencialidades, e que ao mostrarmos esta
confiancga, levard a crianca a descoberta que a sua criacdo é mais significativa que a sua simples
execucao.
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METODOLOGIA

A metodologia deste estudo, de carater qualitativo, recorre a um modelo de estudo de caso, constituido por
uma amostra de conveniéncia formada por 18 educadores do pré-escolar e os respetivos trabalhos das 432
criancas. Para isso, socorremo-nos de técnicas de recolha de dados e tratamento da informacao, a revisdo da
literatura, a anélise documental, o questiondrio e a observacéo.

Na investigacdo qualitativa, os instrumentos utilizados deixam de ser observados como um fim em si
mesmo, para se tornarem num instrumento comunicativo entre o investigador e o sujeito investigado, isto
é, o instrumento deixa de ser considerado a via de estudo das respostas do sujeito, para englobar os pro-
cedimentos usados pelo investigador e estimular a expressdo e a construcdo de reflexdes pelo sujeito, que
estdo além das possibilidades definidas pelos instrumentos (Gonzalez, 2002).

Os processos adotados envolveram a recolha e analise de dados, necessarios para percebermos como
sdo planificadas as atividades de Artes Visuais e quais as técnicas desenvolvidas pelos educadores, de forma
a contribuirem para o desenvolvimento da criatividade da crianca.

Em suma, no ambito do que consideramos compreendido na abordagem desta investigacao, salienta-
mos os seguintes procedimentos:

* recolha e andlise de dados, relativos a aplicacdo de um inquérito por questiondrio
a um conjunto de 18 educadores.
* observacées referentes aos desenhos realizados pelas criancas.

A investigacdo qualitativa reflete trés vertentes que a distinguem de outros tipos de metodologia: a
compreensao do objeto de estudo, a partir do entendimento dos factos, o papel adotado pelo investigador
na interpretacdo dos dados e acontecimentos e, por fim, o contributo da investigacdo na construcdo de um
novo conhecimento (Stake, 1995).

Bogdan e Biklen (1994) destacam cinco caracteristicas ligadas a metodologia qualitativa: (i) a provenién-
cia direta de dados é o ambiente natural e o investigador é o instrumento principal; (ii) a descricdo dos dados
recolhidos a partir da analise destes; (iii) o processo é mais relevante do que o produto final; (iv) a analise dos
dados é realizada de forma indutiva; (v) a necessidade de incluir o ponto de vista dos participantes.

RESULTADOS

Ao iniciarmos este estudo, foi nossa intencao identificar as estratégias e as técnicas implementadas nas Artes
Visuais, assim como conhecer os objetivos dos educadores na relacdo com as mesmas, a fim de contribuirem
para o desenvolvimento da criatividade da crianca em contexto de educacéo pré-escolar.

Assim, procuramos averiguar quais as técnicas das Artes Visuais desenvolvidas pelos educadores, com vista a
desenvolver a criatividade da crianga. Tendo em consideracdo estes fundamentos, procurdmos através dos teste-
munhos partilhados pelos educadores e a observacdo dos trabalhos realizados pelas criangas. Estes possibilitaram
conhecer a opinido dos educadores acerca das praticas das Artes Visuais no contexto da educagao Pré-Escolar.
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Quando os educadores foram questionados sobre as estratégias que realizavam nas Artes Visuais, obti-
vemos os resultados, que estdo explanados na figura 1.
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Figura 1- Estratégias implementadas pelos educadores nas Artes Visuais

Nesta figura, percebemos que os educadores, ao abordarem o subdominio das Artes Visuais, recorrem
com pouca frequéncia a utilizacdo de diferentes materiais (13%), assim como nao sdao contemplados os
objetivos na planificacdo das Artes Visuais (10%). Deste modo, a crianga ndo tem autonomia, ndo se sente
motivada a participar, a sentir-se envolvida, a manifestar o seu interesse, a desenvolver a sua criatividade
e a expressar-se, pois esta apenas a “ocupar os tempos livres” (36%). Podemos ainda verificar que as Artes
Visuais sao planificadas, numa percentagem bastante reduzida (15%).

Ao observarmos os desenhos realizados pelas criancas do Pré-Escolar, verificamos que estes ndo contri-
buem para o desenvolvimento da criatividade da crianca.
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Em relacdo as técnicas das Artes Visuais desenvolvidas pelos educadores, estas encontram-se represen-
tadas na figura 2.
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Figura 2 — Técnicas das Artes Visuais desenvolvidas pelos educadores.

Podemos constatar, nesta figura 2, que se destacam os trabalhos “estereotipados” (89%), ou seja, a
crianca tinha um modelo para reproduzir e também alguns para simplesmente colorir (75%), limitando por
completo a criatividade da crianga. Numa percentagem diminuta (27%) encontram-se os desenhos, nos
quais as criangas tiveram oportunidade de os realizar com diferentes técnicas.

Observamos de seguida a figura 3, a qual nos transmite a objetividade dos educadores ao realizarem
atividades de Artes Visuais.
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Figura 3 — Objetivos dos educadores na relacdo com as Artes Visuais.

Assim, verificamos uma elevada percentagem de educadores a privilegiar o produto final (59%), dando
desta forma prioridade ao “bonito”, quando o processo é que devia ser valorizado (8%), de forma a contri-
buir para o desenvolvimento da criatividade. Em relacdo aos objetivos para desenvolver a criatividade (7%),
estes ndo sdo uma prioridade para os educadores.

Verificamos que os educadores, apesar de contemplarem as Artes Visuais nas suas atividades e esta ser
um subdominio contemplado nas Orientacoes Curriculares (2016), continuam a coloca-las em segundo plano.

DISCUSSAO

Os dados recolhidos evidenciam alguns obstaculos a implementacdo das Artes Visuais, com vista ao
desenvolvimento da criatividade da crianca.

E importante que o educador desenvolva a sua prética pedagégica empenhando-se na abordagem as Ar-
tes Visuais, pois o sucesso de uma educacdo depende do modo como os objetivos das Artes Visuais podem
ser promovidos e desenvolvidos junto da crianca.

Ao depararmo-nos com uma crianga que rejeita ou estd em processo de negagdo em relacdo as Artes
Visuais, esta provavelmente ja experienciou algo negativo neste subdominio, pois por vezes sao atribuidas
atividades que ndo sao adequadas a sua faixa etaria, criando-lhe sentimentos de frustracdo e incapacidade
de realiza-las.
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Concluimos com uma breve reflexdo, destacando a escolha do tema deste estudo e alertando para a
importancia que as Artes Visuais devem assumir nas planificacdes dos educadores. As Artes Visuais, ao
conquistarem um lugar de destaque nas planificacdes dos educadores, com objetivos definidos, contribuem
para o desenvolvimento da autonomia, da autoconfianca e da criatividade da crianca. Estimular aprendi-
zagens e integrar a crianca nas aprendizagens que realiza, evitando os “estereétipos”, conduzem a crianca
para uma educao integral.

Apbs estas breves consideragbes, esperamos que este estudo seja uma fonte de motivacdo, de forma a
despertar nos educadores a importancia das estratégias e abordagens realizadas nas Artes Visuais, como um
desafio para o desenvolvimento da criatividade da crianca.

_______________________________________________________________________________________________|]
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O EXTERIOR
COMO ESPACO DE
APRENDIZAGEM:

PERSPETIVA DE UMA PROFESSORA

Luciana Paredes

Les enfants devraient vivre au grand air,

face a face avec la nature qui fortifie le corps,

qui poétise I'dme et éveille en elle une curiosité

plus précieuse pour I'éducation que toutes les grammaires du monde.

Alexandre Dumas.

do é dificil imaginar que uma aula na rua seja divertida, basta observar a figura 1 para o confir-
mar, os alunos saem do seu espaco habitual, estdo ao ar livre (muitas vezes em contacto com a natureza),
tém mais liberdade para partilhar ideias, podem observar fenémenos in loco e contactar diretamente com
realidades sobre as quais estudam. De facto, “estudantes que tiveram aulas fora da sala da aula, beneficiam
de maior autoestima e envolvem-se mais na sua educacao” (Ulset, Vitaro, Brendgen, Bekkus, e Borge, 2017).
Para além disso, “estudos sugerem que aprender fora da sala de aula pode aumentar o sucesso escolar, me-
lhorar o comportamento e aumentar o envolvimento dos estudantes, inclusive aqueles que sao dificeis de
motivar em contexto de sala de aula” (ibidem).

Cada vez mais ouvimos falar dos beneficios do trabalho pratico — o qual, “enquanto recurso didatico a
disposicdo do professor, inclui todas as atividades em que o aluno esteja ativamente envolvido (no dominio
psicomotor, cognitivo e afetivo)” (Hodson citado em Dourado, 2001); da necessidade dos professores di-
namizarem aulas em que os alunos possam “aplicar o que é aprendido em diferentes contextos” (National
Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000, p.20) e nas quais o ensino “tem de se estender para além
dos «muros» da escola” (Faria et al., 2015, p.15).

No entanto, para um professor a experiéncia de dar uma aula no exterior pode ser aterradora. «Sera
que os alunos vao cumprir as regras?», «E se um dos meus alunos fugir a meio da aula?», «Serd que as
criancas vao realmente aprender alguma coisa ou vao sé brincar?» ou «Que tipo de atividades é que eu
posso fazer que estejam relacionadas com os contetdos que estou a ensinar?» sdo algumas das perguntas
que o professor fard a si proprio no momento em que prepara a aula. Dinamizar aulas no exterior nao
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é uma tarefa simples. As perguntas levantadas, se ficarem sem resposta, sao o suficiente para levar um
professor a desistir de desenvolver este tipo de atividades.

Infelizmente, este é um tema pou-
co estudado. Tenho encontrado alguns
textos que referem as vantagens das
atividades no exterior e outros com
sugestoes de algumas atividades. No
entanto, tive muita dificuldade em
encontrar bibliografia que fizesse re-
feréncia as dificuldades e as desvanta-
gens destas atividades, assim como a
forma de ultrapassar tais obstaculos.
Acabei por aprender por tentativa e
erro, portanto, partilho aquela que
tem sido a minha experiéncia, na espe-
ranca de que ela seja util para outros
professores.

Figura 1- Aula de resolucdo
de problemas em grupos

VANTAGENS

1.1. Motivacao

A vantagem mais 6bvia das aulas no exterior é a motivacdo. S6 por isto, este tipo de aulas ja tem imenso
valor: ndo esquecamos que “os alunos aprendem melhor quando estao motivados” (Denworth, 2017).
Dettweiller, Lauterbach, Becker e Simon (2017) afirmam que programas que incluem atividades no exterior
podem melhorar drasticamente a atitude de um aluno face a aprendizagem. O estudo conduzido pelos
autores acima referidos confirmou que “a necessidade basica de satisfacdo é decisivamente maior no
contexto exterior do que no interior”.

Todos os meus alunos adoram ter aulas na rua, dizem que é “divertido”. De facto, varios estudos, como
por exemplo o de Aspinwall (1998), salientam a influéncia que a diversdo e o prazer exercem sobre a mo-
tivacdo. Quando vamos para o exterior os meus alunos estdo motivados, pelo que nao é preciso exorta-los
a trabalhar, ou a concentrar-se na atividade, eles fazem-no espontaneamente. Ao ar livre “a crianca vive
muitas experiéncias em que os adultos a levam a descobrir e em que ha envolvimento da crianca, ndo uma
obrigatoriedade” (Laurent, 2018).

1.2. Reducao do nivel de stress dos alunos

Uma das vantagens menos 6bvias deste tipo de atividades estd relacionada com o impacto que estas
tém no nivel de stress dos alunos. Um estudo publicado em 2017, por Dettweiler, Becker, Auestad,
Simon e Kirsch, concluiu que as aulas “outdoors” contribuem para reducdo do stress dos alunos. Para
levar a cabo este estudo mediu-se, trés vezes por dia, o nivel da hormona do stress (cortisol) de dois
grupos de criancgas, através de uma amostra de saliva. (Numa pessoa saudavel os niveis de cortisol
aumentam muito quando a pessoa acorda de manha, depois diminuem até meio do dia e estabilizam
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durante a tarde. Por volta das quatro/cinco da tarde os niveis de cortisol diminuem novamente até a
pessoa se deitar).

Durante a intervencdo referida, o grupo de controlo teve aulas dentro da sala de aula todos os dias,
enquanto o outro grupo tinha aulas um dia por semana numa floresta perto da escola (nos restantes dias
tinha aulas no interior). Concluiu-se que o grupo que tinha ido para a floresta apresentava um padrao sau-
davel de cortisol, enquanto os niveis de cortisol do grupo de controlo ndo diminuiam durante a tarde. Ou
seja, as criangas do grupo de controlo “mantiveram o nivel (alto) de stress durante todo o dia” (Dettweiler
etal., 2017).

Cada vez mais se fala no aumento de doencas associadas ao stress e da importancia da saide mental,
pelo que um dado como este nao deve ser secundarizado. Na verdade, momentos de “exposicao a situacoes
de stress durante a infancia podem tornar a pessoa suscetivel a doencas relacionadas com stress mais tarde”
(ibidem). Portanto, “as escolas precisam de descobrir medidas para reduzir o stress e desenvolver resiliéncia
ao stress” (ibidem).

= b Wl 7 -.-;:.’J'.I'-”" o
. - it

Figura 2- Aula de Educacgéo Literaria

Eu nado tenho como analisar os niveis de stress dos meus alunos, mas posso afirmar que os alunos esta-
vam sempre calmos na aula que se segue a outra dada no exterior. Criancas sob stress tém mais dificuldade
em concentrar-se e maior tendéncia a portarem-se mal (porque nao conseguem gerir aquilo que sentem).
Claro que tinha de haver uma pausa, ou momento para serenar os animos (como o apresentado na figura 2),
mas o nivel de concentracdo dos meus alunos melhorava depois de uma aula no exterior. Um estudo dirigido
por Kuo and Taylor (2004) concluiu que as criangas sdo capazes de prestar mais atencao depois de uma aula
no exterior. De facto, os investigadores observaram que “o nimero de redirec¢bes da atencao depois de
uma aula na Natureza era cerca de metade (54%) do que as redireccoes depois de uma aula na sala de aula”
(ibidem). Sao 6timas noticias para os professores, pois descobrem forma de nao ter de estar constantemente
a redirecionar a atencao dos alunos durante as aulas.
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1.3. Promocao da autonomia nos alunos

Algo de que me apercebi logo no primeiro dia de aulas no exterior foi que os alunos se revelam mais au-
ténomos fora do que dentro da sala de aula. Durante as aulas, algumas criancas querem ajuda para tudo,
dizem que nao conseguem fazer os exercicios e é preciso recorrer a uma série de estratégias que as motivem
a tornar-se independentes. No entanto, fora da sala, a sua atitude muda radicalmente, procuram solugbes so-
zinhas e pedem ajuda com menos frequéncia. De facto, um estudo sobre a influéncia das aulas no exterior na
motivagao dos alunos verificou que “muitas criangas sentiram que tinham mais autonomia durante as aulas no
exterior e sentiram-se animadas a assumir o controlo da sua prépria aprendizagem” (Dettweiller et al., 2017).

1.4. Impacto positivo na acao pedagogica

O impacto deste tipo de aulas na aprendizagem dos alunos esta pouco estudado. Sabemos que as teorias
educativas em vigéncia defendem que muito mais do que trabalhar para contetdos, a escola deve ajudar a
crianca a desenvolver capacidades e valores. No entanto, compreende-se o quao dificil é avaliar a aquisicao
de competéncias e valores. Enquanto a aquisicao de um contetdo é facil de avaliar, é algo mesuravel, a
aquisicao de capacidades nao o é. E algo que se avalia ao longo de muito tempo e sempre por comparacao.

Em termos de memorizacdo de contetidos, ndo posso dizer que as aulas no exterior tenham um impacto
significativo nos meus alunos. Isto porque prefiro reservar as aulas ao ar livre para desenvolver outras ca-
pacidades (nestas aulas, os contetdos sao utilizados como um meio e ndo como um fim). Prefiro recorrer a
musicas, rimas, movimentos ou mnemaonicas para trabalhar a meméria. Nao quer isto dizer que as aulas no
exterior ndo poderao ser utilizadas para este fim. Cada professor deve utilizar este tipo de aulas para aquilo
que lhe parece mais pertinente e conforme se sente mais confortavel.

No entanto, em termos de desenvolvimento de capacidades, posso dizer que senti que as aulas no ex-
terior tiveram um impacto positivo na minha acdo pedagdgica. Naturalmente, ndo posso afirmar que eu
ter dinamizado aulas ao ar livre foi a Unica causa de progresso dos meus alunos em determinadas areas.
Toda a acdo educativa tem de ser vista como um todo, tudo influencia a aprendizagem: as relagées que se
estabelecem, os exercicios que se escolhem, as atividades que se propoem, a forma como comunicamos, etc.

]
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Figura 3 - Aula assistida por pais sobre a no¢do de area
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Na minha experiéncia, um dos aspetos mais positivos das aulas no exterior foi ajudar a desenvolver a nocdo
espacial dos meus alunos, levando-os a compreender alguns conceitos matematicos, como comprimento, drea
ou volume. Quando introduzi estes conceitos em sala de aula, muitas criancas tiveram dificuldade em com-
preendé-los. Por exemplo, ao introduzir a nogao de area, reparei que os alunos ndo compreendiam o conceito
de unidade de area, limitavam-se a “contar quadradinhos”. Estas dificuldades sao expectaveis, ja que “é pouco
provavel que as criancas consigam adquirir uma verdadeira compreensdo de geometria e medida sem mexer
em materiais, fazer comparacoes fisicamente e utilizar objetos para medir” (NCTM, 2000, pg. 44) Para os aju-
dar a desenvolver estas nocoes abstratas, dinamizei varias atividades fora da sala (figura 3), que exigiam que os
alunos medissem, alterassem a posicao das figuras, descobrissem relagcdes entre os objetos, etc. Apercebi-me
que estas atividades foram essenciais para os ajudar a compreender conceitos geométricos.

1.5. Favorecimento do trabalho em equipa

Por outro lado, o exterior é, na minha opinido, um étimo espaco para o trabalho em equipa. “Muitos
alunos tém pouca nocdo de como interagir adequadamente com os colegas. Pura e simplesmente nao
possuem as competéncias sociais para realizar as tarefas cooperativas mais basicas” (Lopes & Silva, 2009,
p.33). Ora, para as criancas aprenderem a trabalhar em equipa precisam de o fazer, a fim de “percebe-
rem as vantagens de compartilhar o que sabem e intuitivamente adotar uma visdo social do processo de
aprendizagem” (idem, p.4).

Uma das grandes desvantagens da realizacao de trabalhos de grupo em sala de aula é o barulho que se
gera. Numa sala com 25 alunos, as criancas tém de comunicar em voz baixa quando trabalham em grupo,
caso contrario o barulho na sala impedira que se concentrem e produzam um trabalho de qualidade. Mas a
realidade é que nenhum adulto tem reunides de trabalho ou projetos de equipa em que tenha de debater
ideias num tom de voz quase inaudivel. Para que as criangas aprendam a trabalhar em grupo, precisam de
ter a experiéncia completa — debate, partilha, contestacao, frustracdo, irritacdo, alegria, etc. — tudo o que
num espaco fechado e cheio de pessoas precisa ser um pouco reprimido. Num espaco aberto, em que os
grupos estao afastados uns dos outros, ha espaco para isso. Ao longo do ano, fui-me apercebendo que
os meus alunos melhoraram muito a trabalhar em equipa, nomeadamente no que diz respeito a ouvir os
outros. Nao quer isto dizer que, no fim do ano, eles trabalhavam em equipa sempre harmoniosamente,
sem amuos ou discussoes. A pessoa humana constroi-se todos os dias até o fim da sua vida, havera sempre
coisas a melhorar, haverd momentos em que estes ou aqueles serao melhores ou piores, é importante que o
professor o aceite e os alunos o descubram.

DESVANTAGENS

Um estudo, publicado em The Journal of Environmental Education, analisou fatores que influenciam os
professores a utilizarem o exterior nas suas aulas, concluindo que as barreiras mais comuns a este tipo de
aulas sao (Mirka, 2014):

* Falta de guias curriculares;

* Desconhecimento de atividades que se podem fazer no exterior;

* Desconhecimento de métodos/ estratégias para aplicar os contelidos a atividades no exterior;
* Falta de disponibilidade de dreas adequadas para atividades no exterior;

* Dimensdo do grupo de alunos;

* Medo e preocupacdo com a saude e seguranca dos alunos;

* O valor dessas experiéncias para as criancas.
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Excluo desde ja o ponto “o valor des-
sas experiéncias para as criancas”, por-
que como foi referido acima ha, de facto,
muitas vantagens em realizar aulas no
exterior.

2.1. Desafios da adaptacao

dos conteudos curriculares ao
contexto do exterior

As trés primeiras barreiras mencionadas
por Mirka fazem referéncia a uma ques-
tdo muito importante: como adaptar os
conteudos de sala de aula ao contexto
do exterior? Nao ha, de facto, guides
curriculares para este tipo de atividades.
Neste momento, os professores depen-
dem muito da sua imaginacao, de blogs
de outros professores e de alguns livros
que sugerem atividades, que sado, qua-
se todas, direcionadas para criancas da  Figura 4 - Aula sobre as plantas

Educacdo Pré-Escolar ou relacionadas

com a disciplina de Estudo do Meio e sempre alusivas a tematica do ambiente natural, como as plantas
(figura 4). Esta é, sem davida, uma grande desvantagem.

2.2. Desafios resultantes da adaptacao das atividades a realizar

aos espacos disponiveis e as condicoes meteorologicas

O ponto seguinte refere-se as areas exteriores, algumas ndo sao adequadas as atividades que o professor
gostaria de dinamizar. Uma professora até pode querer dar uma aula sobre as plantas fora da sala, mas se
estiver numa escola cujo recreio é todo em cimento, ndo existindo nenhum jardim nas redondezas, ela es-
tard, a partida, limitada. Por outro lado, a ida para o espaco de recreio oferece ainda outros inconvenientes:
depende da flexibilidade da direcdo e exige articulagdo com os colegas, caso estes também queiram ir para
o exterior.

Outra desvantagem Obvia das aulas no exterior é a dependéncia das condi¢bes meteoroldgicas. J& me
aconteceu ter planeado uma aula no exterior e, entretanto, comecar a chover, o que me obrigou a alterar o
meu plano em cima do acontecimento, para adaptar a aula ao contexto da sala.

2.3. Risco de acidentes

A questdo do medo e da preocupagdo com o bem-estar das criancas tem razao de ser, porque no exterior o
risco de acidentes é efetivamente maior. Por exemplo, numa aula na praia héa o risco de afogamento, numa
aula na floresta ha o risco de uma crianca se afastar e, eventualmente, perder-se. Até numa aula no recreio,
ha o risco de uma crianga escorregar e bater com a cabeca (situacdo que na sala da aula é menos provavel).

No entanto, had sempre maneiras de minimizar os riscos. Quando ainda estava na formacéo inicial de
professores, lembro-me de participar num projeto educativo de ciéncia cidada, que tinha por objetivo alertar
as criangas para as causas e consequéncias das alteracoes climaticas nos ecossistemas rochosos. Uma das
etapas deste projeto implicava levarmos algumas turmas para a praia. A fim de se minimizar os riscos, pe-
diu-se a varias professoras em formacao (estagidrias) para acompanharem os grupos. Havia um adulto para



ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO JOAO DE DEUS PAGINA 107 REVISTA CIENTIFICA EDUCAGCAO PARA 0 DESENVOLVIMENTO

cada cinco criangas. De facto, quando saimos do espaco escolar é indispensavel sermos acompanhados por
mais adultos. Claro que nao é possivel pedir tanto apoio com muita frequéncia. Por isso devemos recorrer a
outros espagos como o recreio, que nao é um local muito arriscado. No entanto, como até no recreio ha pos-
sibilidade de alguém se magoar, eu tenho sempre um aluno responsavel por me ajudar em caso de acidente.
Essa crianca sabe a quem se deve dirigir, rapidamente, para pedir ajuda, caso seja necessario.

Furedi (2002) e Humberston e Stan (2009) falam-nos de uma cultura adversa ao risco que pode sobre-
por-se a liberdade que os professores sentem que tém para decidir se podem dinamizar atividades que eles
julgam ser benéficas para os seus alunos. Os professores nao devem ceder a essa pressao, ha riscos, mas é
possivel desenvolver estratégias no sentido de os minimizar.

Claro estd que quanto maior for o niUmero de alunos por turma, maior o risco de imprevistos, mais di-

ficil a gestao do tempo e dos diferentes ritmos de trabalho, dai a dimensao do grupo ser considerado um
obstaculo.

DICAS PARA INPLEMENTAR AULAS NO EXTERIOR

O quadro 1 resume aqueles que sao, na minha opinido, os passos a seguir quando se dinamiza este tipo de aulas.

* Preparar bem a aula (prevertudo o que podecaorrer mal & idealizar solucles antecipadamente). "\.

« Garantir que se tem todo o material necessano para a atividada

* Definir 03 grupes de trabalho, consoante o nivel de aprendizagem efou responsabilidade dos aluncs.

* Definir antecipadamenle com oS aluncs &s regras da alividade, bemcomo as Consequéncias para o
incumprimento das mes mas,

+ Dafinir o que fagzems onde icam o aluncs que terminam mas cedo,

« Combinarcom o8 alunog umsinal para ¢s chamarno fim de atvidade, semier de gritar ou falarailo.

L.

+ Cronomelrar o lempo.

+ Cincular entre o8 vanos grupos, dando o apoio necessano a cada um, sem no entanto, perder devistaos
reslantes grupos.

+ Serconsistents na aplicacdo das coresquéncias definidas pelo grupo.

+ Fazer um resumo do tema que esleve a serirabalhado
* Debalercom os alunos o que comeu beme o que podenaler comdo melhor,

Depois

Quadro 1

3.1. Investir na preparacao das aulas

Observando o quadro, percebe-se que este tipo de aulas exige muito mais trabalho prévio, de preparagao
da aula, do que propriamente no momento de realizagdo da aula. Estas aulas tém de ser preparadas com
calma, o professor tem de ponderar todas as possibilidades para estar o mais precavido possivel para even-
tuais imprevistos. Definir com os alunos as regras e as consequéncias para o seu incumprimento é um passo
indispensavel. As criancas precisam de saber que tipo de comportamento é esperado delas no exterior,
porque é completamente diferente do esperado na sala, elas tém de estar informadas daquilo que podem
ou nao fazer. Deve-se resumir toda a informacéo essencial em trés/quatro regras. Sou de opiniao que tem
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de haver consequéncias para o incumprimento das regras, nomeadamente fora da sala, j& que ai a vontade
e a oportunidade para fazer asneiras poderd ser maior. Eu gosto de incluir os meus alunos na deliberacao
das consequéncias, porque gosto que sintam que eles préprios (também) sdo responsaveis pelo bom fun-
cionamento das aulas. A questao da consisténcia é outro ponto fundamental para estas aulas resultarem.
Claro que tudo o que referi até agora é importante para o sucesso de qualquer aula (dentro da sala ou fora
dela), no entanto, no exterior os efeitos da indisciplina sdo muito maiores, podendo, inclusive, pér em risco
os proprios alunos, razao pela qual eu ndo posso deixar de dar énfase a estes pontos.

3.2. Formar grupos conhecendo os alunos e as dinamicas de grupo da turma

A escolha dos grupos deve, na minha opinido, competir ao professor. Quando um professor estd na rua,
sozinho, responsdvel por 25 criancas, ndo se pode concentrar a ajudar algum aluno, tem de estar atento a
tudo o que estd a volta. Portanto, juntar criancas com mais dificuldades na aprendizagem com os melhores
alunos serd uma forma de garantir que a presenca do professor serd menos necessaria. Nesta organizacao
dos grupos nao se deve ter s6 em conta questdes de aproveitamento, é importante pensar nas relacdes que
os alunos estabelecem uns com outros — de amizade, de animosidade ou de admiracdo. Por esta razdo é que
eu nao aconselho a desenvolver este tipo de atividades no primeiro més de aulas, porque o professor precisa
de tempo para conhecer os seus alunos e as dinamicas que existem no grupo. Se eu tiver algum aluno com
algum tipo de perturbacdo, por exemplo, um espectro do autismo, sé darei este tipo de aulas quando sentir
que ja se estabeleceu entre nés uma relagao de confianca e proximidade.

3.2. Prever atividades extra para os alunos que acabam mais cedo

Definir o que fazem/ onde ficam os alunos que terminam mais cedo as tarefas indicadas é outra chave do
sucesso destas aulas. Cada professor estabelece com os alunos, desde o inicio do ano, o que faz quem acaba
os trabalhos mais cedo, mas eles podem nao se lembrar disso quando vao para fora. Se nao se definir algum
tipo de atividade, os alunos que acabam mais cedo vao comecar a correr e a brincar e os restantes vao dis-
trair-se e juntar-se a brincadeira. Eu costumo ter preparados uns jogos de memoria ou calculo mental com
que eles ficam a brincar sentados num cantinho previamente combinado, enquanto esperam pelo resto da
turma.

3.3. Revisao da matéria dada

Depois das aulas eu considero importante rever aquilo que esteve a ser trabalhado e dinamizar um pequeno
debate sobre como correu a aula. Neste momento é muito facil comecar uma conversa pouco produtiva, na
qual os alunos comecam a apontar o dedo uns aos outros. Procuro leva-los a dizer aquilo que eles préprios
poderiam ter feito melhor. Por norma, eles tém consciéncia daquilo que fizeram mal. Incentivo a autoandlise,
porque é um exercicio que os ajuda a crescer e ajuda a turma a compreender as motivacdes de cada aluno,
ajudando-os a melhorar. O facto de estes momentos existirem ndo quer dizer que na aula seguinte nao
existam discordias. Novamente, o professor tem de ter paciéncia e aceitar que alguns dias serdao melhores,
outros piores. Vale a pena lembrar que nem sempre se consegue dinamizar este momento, até porque nas
aulas no exterior é facil perder a nocao do tempo (dai ser importante cronometrar as atividades).

Concluindo, lecionar no exterior é desafiante, tem dificuldades e pode ter riscos. Ainda assim, acredito
que as atividades fora da sala oferecem imensos beneficios para as criancas. Sdo, também, momentos de
aprendizagem menos formal que poderao cativar especialmente os alunos que ainda ndo descobriram a
alegria de aprender. A figura 5 apresenta um desses momentos em que eu, como professora, senti que
estas experiéncias sdo muito compensadoras porque sdo momentos de grande alegria, em que os alunos
se empenham com satisfagdo no seu trabalho e nos quais se gera uma proximidade que mais dificilmente
acontece numa aula formal.
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Figura 5 - Aula sobre os tipos de relevo
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