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O percurso de uma estagiaria

Resumo

O presente Relatorio Final pretende espelhar as particularidades da Prética
Pedagdgica, de um percurso experienciado num contexto de estadgio em
Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Bésico. E desenvolvido no ambito
do Mestrado em Educacédo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico,

pela Escola Superior de Educacéo de Coimbra.

Para a concretizagdo deste trabalho foi realizada revisao de literatura, de forma
a sustentar o conjunto das experiéncias de estagio. Estas dizem respeito a
caracterizacdo dos diferentes contextos educativos, bem como as experiéncias-
chave consideradas relevantes no processo formativo. O documento sera

apresentado de forma descritiva e reflexiva.

Um das componentes deste trabalho serd a investigacdo desenvolvida, “TPC:

Uma questdo na ordem do dia”, realizada com o grupo de estagio do 1.° Ciclo.

Palavras-chave: Educacdo Pré-Escolar; 1.° Ciclo; Estagio; Investigacdo; TPC.



Abstract

This Final Report is intended to reflect the particularities of the Pedagogical
Practice, of a route experienced in a context of an internship in Early Childhood
Education and Primary School. It is developed as part of the Master in Early
Childhood Education and Teaching of the Primary School, by the Superior
School of Education from Coimbra.

For the realization of this work it was performed a literature review, in order to
sustain the set of training experiences. These concerns to the characterization
of the different educational contexts, as well as key experiences considered
relevant in the training process. The document will be presented in a
descriptive and reflective way.

One of the components of this work will be the investigation developed,
Homework: one question on the agenda, performed with the group of the

internship from the Primary School.

Keywords: Early Childhood Education; Primary School; Internship; Research;

homework.
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Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
[Alejandra Carolina Domingues Patarra]

Introducio

O presente Relatdrio Final sera desenvolvido no ambito do Mestrado em
Educacao Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, pela
Escola Superior de Educacdo de Coimbra. Este visard reportar
reflexivamente e com base em revisdo de literatura 0 meu percurso
formativo ao longo dos estagios realizados no ambito das unidades

curriculares Pratica Educativa | e Il.

O estagio em educacao pré-escolar foi realizado no ano letivo 2011/2012
e 0 do 1.° Ciclo do Ensino Basico no presente ano letivo, ou seja,
2012/2013, tendo ambos a duracdo de cerca de 3 meses. Estes contaram
com a colabora¢do da educadora e professora cooperante, bem como de

toda a equipa educativa dos dois centros de estagio.

O documento em analise encontra-se dividido em trés capitulos distintos.
No primeiro capitulo serdo refletidas as caracteristicas de ambos 0s
contextos de intervencdo, mais precisamente das instituicdes e dos
respetivos grupos. As préaticas educativas e as dindmicas relacionais
adotadas quer pela educadora, quer pela professora do 1.° Ciclo serdo
também parte integrante deste relatério. Por fim, o ponto cinco deste
capitulo visara refletir e espelhar alguns dos inUmeros momentos de
estagio, que considerei significativos e interessantes para serem

partilhados.

O capitulo dois sera exclusivamente dedicado as experiéncias chave.
Estas escolhas foram dificeis, uma vez que nos diferentes contextos
educativos, os aspetos relevantes foram muitos, tendo todos contribuido

para 0 meu processo formativo. Relativamente a valéncia do pre-escolar,
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considerei extremamente importante durante as praticas, a organizacdo
do ambiente educativo e a constru¢cdo do desenvolvimento sécio
emocional. Em relacdo as escolhas relacionadas com o 1.° Ciclo do
Ensino Basico, recairam sobre a integracdo da crianca com NEE
permanente na sala de aula e sobre o professor centrado no manual
escolar. No que concerne a experiéncia chave de transi¢do entre os dois
niveis de ensino, optei por um topico transversal sobre a importancia do
brincar no contexto de educacdo pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino

Bésico: atendendo a questdes de identidade e género.

Por fim, o capitulo trés dira respeito a investigacdo desenvolvida no 1.°
Ciclo do Ensino Basico. Relativamente a esta experiéncia chave, a
escolha recaiu na tematica dos Trabalhos de Casa, pelo facto de a
professora cooperante ndo os adotar como uma pratica corrente, como é

comum pela maioria dos docentes.

Este relatorio tera também as consideracbes finais e 0S anexos

respeitantes a analise de dados da investigacdo desenvolvida.
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CAPITULOI - Contextualizacao dos ambientes

educativos de estagio
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Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
[Alejandra Carolina Domingues Patarra]

1. Caraterizacio do contexto pré-escolar

1.1.Caraterizacdo da instituicao

O estadgio em educacdo pré-escolar foi realizado numa Instituicao
Particular de Solidariedade Social (IPSS), constituida por duas valéncias:
creche e jardim-de-infancia. No ano letivo 2011/2012 estavam inscritas
na instituicdo duzentas e vinte criancgas, estando setenta a frequentar a

valéncia de creche e cento e cinquenta a de jardim-de-infancia.

A institui¢do iniciava a sua rotina diaria as 7h45 com o acolhimento até
as 9h30, altura em que a educadora dava inicio a componente educativa.
Segundo Oliveira-Formosinho (2011, p. 73), “acolher ¢ criar um espaco-
tempo de bem-estar relacional e comunicacional que instiga a comecar
bem o dia.” As criangas faziam a primeira refei¢ao ligeira por volta das
10h00, havendo também horas especificas para o almoco e o lanche da
tarde. Uma das preocupacOes era a higiene realizada antes e ap0s as
refeicbes. No fim do almoco era habitual a higiene oral feita com a
supervisdao e auxilio de auxiliares e educadoras. As atividades
terminavam as 18h30, sendo o horéario prolongado de forma a satisfazer

as necessidades dos encarregados de educacao.

O ambiente educativo estava organizado tendo por base o sistema
rotativo das salas. Este sistema, segundo Marcano (2000), caracteriza-se
por ter varias e diferentes salas de atividades, que, no caso desta
instituicdo funcionavam a tempo integral. Desta forma, as educadoras
circulavam pelas diferentes salas ao longo do dia, de acordo com um
horario previamente definido e afixado pela instituicdo. Esta forma de
organizacéo, a tempo integral, permitia que cada educadora tivesse horas

e espacos especificos para trabalhar individualmente com o respetivo

5



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

grupo. Contudo, a troca de salas nem sempre permitia que as atividades
iniciadas fossem terminadas. Quando uma atividade era iniciada numa
sala e ndo era finalizada, competia a educadora decidir se a terminava na
sala seguinte, ou se continuava quando voltasse a ocupar a sala onde esta

fora iniciada.

O principal objetivo deste sistema era permitir que em todas as salas
fosse possivel interligar as trés grandes areas de contetidos definidas nas
orientagcdes curriculares para a educacao pre-escolar (OCEPE) onde
refere que, “as areas de contetidos devem ser vistas de forma articulada,
visto que a construgdo do saber se processa de forma integrada, e que ha
inter-relacOes entre os diferentes conteudos e aspetos formativos que Ihes
sao comuns” (ME, 1997, p. 48).

A organizagdo do ambiente educativo de uma institui¢do é fundamental.
Como referido por Oliveira-Formosinho (2011, p.11), o espaco
pedagdgico é um territério de aprendizagem. Importa que tenha
“intencionalidades multiplas, como ser e estar, pertencer e participar,
experienciar e comunicar, criar e narrar. Um lugar para 0 grupo, mas
também para cada um.” E neste espaco que as criancas VAo experienciar e
vivenciar situacfes de aprendizagem, que implicam ndo SO recursos

humanos, como materiais.

O jardim-de-infancia estava instalado num edificio rés-do-chao,
construido de raiz para o efeito, com salas bastante amplas, onde era dada
especial importancia a iluminagdo natural. Todas as salas tinham janelas
envidracadas que permitiam a crianca ter um contacto visual com o

espaco exterior.
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O espaco interior da instituicdo era constituido essencialmente por dois
saldoes, duas salas para atividades ludicas designadas “cantinhos”, duas
para expressdes, duas de ciéncias e tecnologias, duas instalagdes
sanitarias para adultos e duas para criancas. Estas Gltimas possuiam
equipamento adequado as diferentes faixas etarias possibilitando desta
forma a sua autonomia. Havia ainda salas de creche e bergario, um
refeitério, sala de reunibes para educadoras e uma sala para a

coordenadora.

O espaco exterior tinha étimas condicbes. Para aléem de ser bastante
amplo, era provido de um parque infantil novo, um coreto com bastante
espaco verde, uma horta, um jardim e ainda uma floresta. Foi neste
espaco que, sempre que possivel, foram realizadas atividades que se
revelaram bastante significativas. Como referenciado pelo ME (1997), o
espaco exterior é também um espaco educativo, ja que pode

ocasionalmente oferecer oportunidades educativas.

A instituicdo, no que concerne aos recursos materiais, também eles
constituintes e essenciais do ambiente educativo, estava bem
apetrechada. Para além de haver muita variedade, todos funcionavam
corretamente e eram seguros para a crianca. Nas salas, os materiais
estavam devidamente etiquetados. Os que nao ofereciam qualquer perigo
estavam ao alcance da crianca, e 0s que deveriam ser manuseadas apenas
na presenca do adulto estavam em armarios, fora do alcance das mesmas.
De acordo com Oliveira-Formosinho (2011), quando o espaco €
organizado, os materiais devem estar visiveis, acessiveis e etiquetados,

sendo esta uma forma de passar mensagens implicitas as criangas.
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Qualquer instituicdo de educacdo pré-escolar tem o0 seu projeto
educativo. Segundo o ME (1998), este diz respeito a organizacdo do
estabelecimento educativo, implicando a intervencgéo direta ou indireta de
todos os intervenientes na educacao da crianca. Para Katz (1998), estes
intervenientes sdo os educadores, encarregados de educacao e servicos da
comunidade que possam contribuir para as finalidades da escola e do
préprio processo educativo. A importancia destes é referida por Rolla
(1994), que salienta que podem e devem estar implicados no

desenvolvimento do referido projeto.

O projeto educativo da instituigdo foi elaborado em parceria por todas as
educadoras da instituicdo. Denominado “Pé na estrada... que esta historia
¢ animada”, pretendia que progressivamente a crianca se fosse
consciencializando de si propria, do outro e do seu meio envolvente. O
principal objetivo deste projeto era que a crianga se reconhecesse como

parte integrante de uma familia, que vive integrada numa comunidade.

Este projeto visava que as criancas fossem encorajadas a brincar e que
dessa forma fossem felizes. Segundo Moyles (2006), o brincar é como
um processo que em si mesmo abrange uma Vvariedade de
comportamentos, motivacdes, oportunidades, praticas, habilidades e
entendimentos. Era também seu objetivo dar resposta a curiosidade
natural das criancas, e ao seu desejo de conhecer o mundo que as rodeia.
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1.2. Caraterizagéo do grupo

Segundo o ME (1997, p.35), “ha diferentes fatores que influenciam o
modo préprio de funcionamento de um grupo. Tais como, as
caracteristicas individuais das criangas que o constituem, o maior ou
menor nimero de criancas de cada sexo, a diversidade de idades das

criangas e a dimensao do grupo”.

O grupo era constituido por 25 criangas, sendo doze do sexo masculino e

13 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 3 e 0s 4 anos.

De uma forma geral, o grupo era constituido por criancas ativas,
dindmicas, participativas, interessadas e afetuosas, que revelavam
capacidade de interacdo e comunicagdo para com todas as criangas e
adultos. Na sua maioria mostravam alguma autonomia, principalmente na
satisfacdo das suas necessidades basicas, como comer e ir a casa de
banho, e na escolha das atividades livres, nos momentos em que a rotina
assim o permitia. Segundo Hohmann e Weikart (2011, p. 66), “a
autonomia é a capacidade da crianca levar a cabo a¢des de independéncia
e exploragdo”. Importa referir que era um grupo de criangas com
personalidades muito distintas, havendo algumas bastante espontaneas e
irrequietas, outras calmas, timidas e introvertidas (*Projeto Curricular de
sala, 2012).

O grupo, no geral, era sociavel e bastante recetivo ao estabelecimento de
novas amizades. Em relacdo a resolucdo de conflitos, algumas criancas
tinham facilidade em resolvé-los sem ser necesséria qualquer intervencédo
do adulto, outras precisavam dessa ajuda. A maioria destes conflitos

surgia essencialmente, porque as criancgas tinham dificuldade em partilhar

! Projeto Curricular de Sala
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brinquedos, revelando o egocentrismo comum a estas idades. Segundo
Papalia (2001), a crianga ndo tém capacidade para ver as coisas de um
ponto de vista que ndo seja o seu, tendo a conviccdo de que é o centro do

universo.

Relativamente a linguagem oral, o grupo era bastante desenvolvido, no
entanto havia duas criangas com dificuldades na diccdo e articulacdo de
palavras. Na linguagem escrita, apesar da tenra idade, uma crianca ja
conseguia escrever corretamente o seu nome e outras ja eram capazes de
0 reconhecer escrito. Segundo o ME (1997, p. 66) “a criagdo de um
maior dominio da linguagem oral é um objetivo fundamental da

educacao pré-escolar”.

Ao nivel da motricidade grossa e fina estavam bem desenvolvidos.
Apenas uma crianca tinha dificuldades ao nivel da coordenagdo motora,
estando a ser acompanhada por uma técnica da ANIP (Associacdo

Nacional de Intervencao Precoce).

No grupo existiam duas criangas com restricdes alimentares. Uma delas
era alérgica a farinha, sendo necessario um tipo de alimentacao diferente
e cuidados redobrados, enquanto outra seguia um tipo de alimentacdo

macrobiotica, fazendo uma rotina perfeitamente normal.

A avaliacdo do grupo, segundo o Projeto Curricular de sala, era realizada
com base em trés intervenientes do processo de aprendizagem, sendo eles
a equipa educativa (educadora e auxiliar de acdo educativa), as criangas e
os encarregados de educacdo. Desta forma, a avaliacéo era realizada com
base na observacédo direta da crianga, com recurso ao registo, analise e
reflexdo dos seus progressos nas diferentes areas enunciadas nas OCEPE.

O registo era normalmente escrito, fotografico ou audio.

10
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Para uma avaliacdo mais precisa, a instituicdo adotou o modelo de
avaliacdo High-Scope denominado COR (Child Observation Record). De
acordo com Zabalza (1998), este instrumento de avaliacdo é baseado
fundamentalmente, no conjunto de observacOes e registros dos episédios
relevantes, realizados diariamente, quando as criangas estdo a

desenvolver as suas atividades.

Para além do projeto educativo da instituicdo, j& referenciado
anteriormente, existia o projeto curricular de sala que era da
responsabilidade do educador. Neste, constavam as informacdes relativas
ao grupo, bem como as intenc¢des educativas do educador a desenvolver
ao longo do ano. De acordo com a Circular n° 17/ DSDC/DEPEB/2007,
disponibilizada pelo Ministério da Educacéo, o projeto curricular de sala
¢ “um documento que define as estratégias de concretizacdo e de
desenvolvimento das Orientagdes curriculares e do projeto curricular da
instituicdo, visando adequa-lo ao contexto de cada grupo, atendendo as
suas caracteristicas e necessidades”. Ainda com base nesta circular, ¢ ao
educador que compete a gestdo e concecdo deste projeto, visando

essencialmente o desenvolvimento e aprendizagem das criangas.

O Projeto Curricular de Sala denominado “Pé na estrada... que a crescer
vou aprender!” estava inserido no Projeto Educativo da Instituicéo,
tornando clara a sua articulacdo. Este projeto assentava essencialmente
na area de Formacdo Pessoal e Social, visando o desenvolvimento da
identidade.
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1.3. Praticas educativas da educadora cooperante

O modelo curricular, comum a instituicdo e a educadora era baseado na
juncéo de algumas caracteristicas de trés modelos curriculares. O Modelo
Experiencial, o Movimento da Escola Moderna (MEM) e o Modelo
High/Scope, sendo este ultimo, o que assumia maior relevancia nas

praticas diarias da educadora.

Segundo Oliveira-Formosinho (2007, p. 34), “o modelo curricular ¢ um
importante andaime para apoiar o professor na procura de um quotidiano
com intencionalidade educacional onde as criangas se envolvam,

persistam, aprendam e desenvolvam um “habitus” para aprender”.

De acordo Ferré Laevers, numa entrevista conduzida por Santos e Jau
(2008), 0 Modelo Experiencial d& muita importancia ao ponto de vista da
crianca, ao seu potencial, aos seus sentimentos e as suas emogdes. O
importante é que estas vivam num contexto educativo, onde
experienciem elevados niveis de bem-estar, e onde todas as areas de
desenvolvimento possam ser desenvolvidas. A crianga deve sentir-se
envolvida quando esta a desenvolver uma atividade, s6 dessa forma
poderdo surgir as aprendizagens. Numa das intervencgdes do estagio, foi
proposta uma atividade de expressdo motora, e uma das criangas do
grupo ndo quis participar. Como ndo se sentia bem ao fazé-lo, néo
participou, tendo sé assistido ao desenrolar da atividade dos seus colegas.
De acordo com Portugal e Laevers (2010), os niveis de implicacdo desta
crianga eram muito baixos, visto que era frequente recusar-se a participar
nas atividades, tendo uma atitude passiva e ndo mostrando sinais de
interesse. Para Vale (2012) estas situacbes podem acontecer por existir
uma perturbacdo emocional, ou também devido a um desajuste entre a
propria crianca, e a instituicdo pré-escolar.
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O Modelo Curricular High/Scope estava implicito, na organizacdo do
espaco e do tempo nas préticas educativas. Em relacdo a organizagdo do
espaco, as salas estavam divididas por diferentes areas, e equipadas com
0S materiais necessarios, para que a crianca pudesse aprender com base
na exploracdo e manipulagdo. Uma &rea comum, a todas as salas era a
area do tapete, onde se contavam historias e aconteciam as conversas de
grande grupo. Segundo Hohmann e Weikart (2011), os educadores que
usam a abordagem High/Scope na organizacao dos espacos, fazem-no de
forma, a ter o maior nimero possivel de oportunidades de aprendizagem

pela acéo.

No que concerne a organizacdo do tempo, a rotina diéria era conhecida
pela crianca. Elas sabiam que depois do acolhimento iam para uma
determinada sala, onde se dirigiam para o tapete e ouviam 0 que a
educadora tinha para lhes dizer. Quando trocavam de sala sabiam que
tinham de arrumar os materiais, para 0 grupo que viria a seguir. Em
suma, sabiam o que era suposto fazer num determinado momento e
espaco. Apesar de terem nocdo da rotina diaria, quando chegavam por
exemplo ao dormitério, em vez de tirarem e arrumarem a roupa sem
perturbarem os colegas, tornavam aquela, uma hora agitada, onde as
regras pareciam ter sido esquecidas. Para Zabalza (1998), as rotinas
desempenham um papel importante, no momento de definir o contexto
no qual as criangas se movimentam e agem, bem como servem para

organizar estruturalmente as experiéncias quotidianas.

O MEM atribui muita importancia a criagdo de um clima de livre
expressao das criangas, ou seja, estas devem ser livres no sentido em que
devem expor as suas opinides e ideias, mas principalmente que sejam

valorizadas pelo adulto (Oliveira-Formosinho, 2007). A educadora,
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sempre que 0 grupo estava no tapete, proporcionava momentos de troca
de opinides, todos falavam e eram escutados. A preocupagdo com as

ideias e opiniBes das criancas era uma constante.

A construcdo de regras e normas indispensaveis a vida em grupo era uma
preocupacdo da educadora, que as construia com a colaboracdo das
criangas. Desta forma, o grupo assumia-as como suas, sendo por isso
mais viavel o seu cumprimento. Para 0 ME (1997), estas normas e regras
devem ser explicitadas e compreendidas pelas criangas, ganhando maior

forca e sentido se tiverem a participacao e colaboracao do grupo.

Agquando da caracterizacdo do grupo, referenciei que surgiam alguns
conflitos entre pares. Quando estas situagcdes aconteciam, a educadora
tentava perceber o motivo do conflito, sob o ponto de vista das criancas
envolvidas, e normalmente optava por incentivar as criangas a falar umas
com as outras. Para Vale (2003), o educador deve conversar com as
criancas a origem dos conflitos, envolvendo todas as partes que o
desencadearam, porque sé dessa forma se conseguirdo clarificar os

diferentes pontos de vista.

Uma das estratégias utilizadas também pela educadora, para além da
referida anteriormente, prendia-se com o evitar elevar o tom de voz.
Parafraseando Vale (2003), o normal € associar-se a situacGes mais
graves palavras ou atitudes mais duras, bem como um tom de voz mais
alterado, o que leva a crianga a sentir-se humilhada, e por sua vez

desrespeitada nos seus sentimentos.

Na altura do estagio estava a ser implementado um programa para
educadores/professores denominado Incredible Years (Anos Incriveis)

cujos objetivos para os educadores, segundo Webster-Stratton (2003),
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citado por Vale (2012, p. 153), se prendiam com “o desenvolvimento de
competéncias positivas de comunicacdo, utilizacdo de recompensas e
reducdo de criticas e ordens desnecessarias, utilizacdo de estratégias de
limites, resolucdo de problemas e gestdo do comportamento,
desenvolvimento de competéncias ao nivel do envolvimento dos pais e,
por fim, a promog&o da aprendizagem de competéncias socioemocionais

e académicas”.

De acordo com esse programa, a educadora utilizava frequentemente
estratégias de refor¢o positivo, ou seja, atencdo positiva, elogios e
encorajamento, evitando criticas desnecessarias. As criangas eram
constantemente valorizadas. Por exemplo, comentarios como “muito bem

I ou “esta tao giro Y”, eram uma préatica constante da educadora.

Para alem dos elogios, uma estratégia também utilizada era o time out,
onde por vezes, algumas criancas eram afastadas da situacdo em causa,
para poderem refletir sobre o seu comportamento. Segundo Vale (2003),
quando utilizada corretamente, esta estratégia pode ajudar a crianca a
acalmar e a refletir sobre o0 seu comportamento, bem como a gerir as suas

emoc0es, de forma mais positiva.

De referir ainda, que a educadora se preocupava em seguir 0s principios
gerais implicitos nas OCEPE, que serviam de orientacdo global ao seu
trabalho. Assim, a sua intervencdo assentava nas diferentes etapas,
observar, planear, agir, avaliar, comunicar e articular, dando assim a sua

pratica intencionalidade educativa.
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1.4. Dinémicas relacionais da educadora cooperante

A educadora relaciona-se com todos os intervenientes na educagédo da
crianca, quer com os encarregados de educacdo, quer com as auxiliares
de acdo educativa, partilhando com eles todas as conquistas e fracassos
da crianca. Segundo o0 ME (1997, p. 27) “o conhecimento que o educador
adquire da crianga, e do modo como esta evolui é enriquecido pela
partilha com outros adultos, que também tém responsabilidade na sua
educacdo, nomeadamente, colegas, auxiliares de acdo educativa e,

também, os pais”.

A relacdo da educadora com a auxiliar de acdo educativa era baseada
essencialmente num trabalho de equipa. A educadora partilhava com a
auxiliar da sala as suas intencdes educativas, mais concretamente as
estratégias e 0s recursos que iria utilizar com o grupo. Segundo Hohmann
e Weikart (2011), os membros da equipa devem trabalhar em conjunto
para trocar informacdes sobre as criancas, planear estratégias e avaliar a
eficacia das mesmas. A partilha entre ambas era uma constante.
Conversavam sobre os comportamentos e estratégias a adotar perante
situacbes mais dificeis, para juntas decidirem a melhor forma de
proporcionar experiéncias e aprendizagens enriquecedoras e motivadoras
para o grupo. De acordo com o ME (1997), o ato de planear implica que
o educador reflita sobre as suas intencdes educativas e a forma como as
vai adequar ao grupo, prevendo nao sé situacdes, como experiéncias de
aprendizagem e recursos humanos e materiais necessarios a sua

realizacéo.

Os encarregados de educacdo sdo quem melhor conhece a crianga, dai
que a troca de opinides entre estes e a educadora permita um melhor

conhecimento da mesma. Neste sentido, a educadora sempre que possivel

16



Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
[Alejandra Carolina Domingues Patarra]

tentava envolver os pais com o jardim-de-infancia. Como refere
Fernandes (2010), a relacdo entre ambos é fundamental para que a
crianca se sinta bem. E por isso, importante convidar os pais para a
realizacdo e promocao de atividades em conjunto com os seus filhos,
bem como a participacdo ativa, em reunides e festas comemorativas
organizadas pela instituicio. Em alguns momentos aconteceu esta
articulacdo, os encarregados de educacao dinamizavam atividades, como
contar historias, fazer bolos, fazer sessbes de esclarecimento sobre regras

de transito, entre outras.

Outra forma de envolver tanto os pais, como outros membros da familia
da crianca é ter um placar que exponha os trabalhos realizados, para que
estes o visualizem, como sugerem, por exemplo, Hohmann e Weikart
(2011). Este aspeto também era tido em conta pela educadora. Esta
expunha os trabalhos realizados pelas criangas num placard, onde
constavam também as rotinas diarias, fotografias e informacbes do
interesse dos encarregados de educacdo. De forma, a complementar os
trabalhos expostos, a educadora fazia um breve resumo, sobre o0s
trabalhos realizados pelas criangas. Estes permitiam que o0s pais
percebessem, a esséncia dos trabalhos desenvolvidos. Por exemplo, as
criancas tiveram de fazer um desenho sobre o seu melhor amigo. Com o
trabalho concluido, a educadora perguntava a cada crianca
individualmente quem é que ela tinha desenhado, porque é que aquele era
0 seu melhor amigo e o que é que gostava de fazer com ele. Todas as
informacOes dadas pela crianca eram registadas integralmente pela

educadora, que as anexava ao trabalho afixado.

Para além, da relagdo da educadora com a auxiliar de agdo educativa, e

com os encarregados de educacdo, era igualmente importante a relacao
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desta com as proprias criancas. Desta forma, a relagdo da educadora com
0 grupo era bastante positiva, pois esta colocava-se ao seu nivel, falava-
Ihes nos olhos, transmitia-lhes confianca e seguranca. Segundo Hohmann
e Weikart (2011), o educador deve transformar-se em companheiro das
criangas, partilhar os seus interesses e gostos, devendo sempre que
possivel colocar-se nas suas maos, seguir as suas indica¢des, simular com

vontade os papeis de faz de conta e por vezes seguir as suas regras.

1.5. Intervencao pedagdgica da estagiaria

A pratica educativa foi extremamente importante. O facto de estar no
contexto de jardim-de-infancia, com uma educadora cooperante e um
grupo de criangas ativas, permitiu vivenciar situagdes diversificadas,

importantes para uma reflexdo sobre a pratica.

As intervencbes, enquanto estagiaria, foram graduais e com
intencionalidade educativa. Segundo o ME (1997, p.93), “esta
intencionalidade exige que o educador reflita sobre a sua agéo e a forma
como a adequa as necessidades das criangas e aos valores e intencbes que
lhe estdo subjacentes”. Em conjunto com a educadora, ficou estabelecido
que teria de haver sempre articulacdo dos conteudos, pois de acordo com
0 ME (1997), o educador deverd planear tendo em conta as diferentes
areas de conteudo, e a sua articulacao.

O facto de o estagio ter sido dividido em trés fases foi bastante positivo.

A primeira fase foi essencialmente de observacdo. Esta permitiu para
além de conhecer a realidade educativa, compreendé-la e interpreta-la, de
forma, a ajustar as intervengdes, as necessidades do grupo, tendo em

conta as suas capacidades, interesses e dificuldades.
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A segunda fase foi o inicio das intervengdes pontuais. Quando se
intervém é necessaria uma reflexao anterior a acdo. Apesar desta reflexao
anterior a acdo, apos as intervencdes, a necessidade de refletir tornou-se
fundamental. O que tinha corrido bem, e 0 que poderia ser melhorado
numa préxima oportunidade. Em parte, segundo o ME (1997, p. 93), “a
avaliacdo do processo permite reconhecer a pertinéncia e o sentido das
oportunidades educativas proporcionadas, saber se estas estimularam o

desenvolvimento de todas ¢ cada uma das criancgas.”

A terceira fase foi o culminar das duas fases anteriores. O facto de
planear, e depois ver na prética, o resultado desse trabalho tornou tudo
gratificante e compensador, independentemente dos fracassos e sucessos.

Como referido pelo ME (1997), os encarregados de educagdo sdo 0s
primeiros e principais educadores, por isso a educagdo pré-escolar
complementa a acdo educativa da familia. Como ambos tém um interesse
comum que é a crianca, a participacdo dos pais no jardim-de-infancia é
inquestiondvel. N&o s é essencial para o trabalho do educador, como
também para as préprias criangas que vém nessa participacdo, uma
oportunidade para se sentirem valorizadas e apoiadas. Segundo Post e
Hohmann (2003), € importante compreender que os educadores tém um
papel, e os pais, outro. Contudo, apesar desta distin¢cdo, ambos devem

trabalhar em conjunto, sem intervirem no desempenho uns dos outros.

Num dos momentos de estagio, a educadora convidou um pai a visitar o
J.I. para contar algumas historias ao grupo. A crianga ouvia atentamente
as historias contadas pelo seu pai, ao contrario do que acontecia noutras

ocasifes, em que a sua atitude era de desinteresse. A parceria entre a
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instituicdo e a familia ja fazia todo o sentido, mas a partir desta

experiéncia tornou-se num aspeto indubitavel.

O simples facto de uma historia ser contada com recurso a um tapete
contador de historias, em vez do tradicional livro, fez com que as
criancas estivessem interessadas, curiosas, participativas e mostrassem
Iniciativa durante toda a dinamizagédo. Esta atividade foi importante, na
medida em que para o grupo, e de acordo com as suas caracteristicas, foi
necessario pensar em alternativas para os motivar. Segundo Piaget
(1964), citado por Hohmann e Weikart (2011, p. 19), “o conhecimento
ndo provém, nem dos objetos, nem da crianga, mas sim das interacGes

entre a crianca e os objetos”.

O jardim-de-infancia é considerado por exceléncia, um espa¢o muito rico
para a exploragdo de atividades criativas. A instituicdo tinha os recursos
humanos e materiais necessarios, para que qualquer ideia pudesse ser
implementada. A oportunidade de confecionar chupa-chupas recorrendo
a rebucados esmagados surgiu e foi realizada com elevadas expetativas.
Primeiro por ser uma dinamica desconhecida, e depois pelo facto de as
criancas terem de mexer em rebucados esmagados. A atividade
correspondeu as expetativas criadas, apesar de que, algumas criancas
ficaram incomodadas, com os rebucados colados nos dedos. No entanto,
todas estavam aparentemente motivadas. Segundo Homem (2009, p. 41),
qualquer sistema de educacdo deve encorajar a criatividade. Dai que o
educador deva ser criativo, e implementar na rotina do jardim-de-infancia

as suas ideias criativas.

O educador cria expetativas em relacdo as atividades que propde,

contudo estas nem sempre correspondem ao idealizado. Por isso é
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importante refletir, ndo s6 quando se planifica, mas também apds a
realizacio da atividade. E normal, enquanto aprendiz, criar expectativas
sobre determinadas atividades e depois estas ndo corresponderem ao
esperado. Ndo é de facto facil planear uma atividade, pensa-la ao
pormenor e depois de implementada perceber que falhou, que néo
correspondeu aos interesses das criangas. De acordo com Nogaro e
Granella (2004), é normal o envolvimento afetivo entre o educador e a
sua pratica profissional, portanto € inevitdvel que o fracasso das suas
atividades acabe por atingi-lo, colocando em questdo a sua propria

competéncia.

A realidade € que houve uma atividade que néo resultou. Esta consistia
num jogo de Expressdo Musical, em que uma crianga alternadamente
tocava um instrumento, de costas voltadas para o grupo. Este teria de
adivinhar o instrumento tocado. Esta dinamica surgiu depois de serem
mostrados e tocados todos os instrumentos. Nos primeiros dez minutos, o
grupo parecia motivado e participativo, mas depois comecou a ficar
extremamente irrequieto. Desta forma, a atividade ndo foi concluida, uma
vez que ndo fazia qualquer sentido continuar, dada a falta de implicagéo
do grupo. A atividade estava bem estruturada, contudo o grupo naquele
momento, ndo estava recetivo, o0 que ndo implica que noutro momento do
dia tivesse corrido bem. Segundo Portugal e Laevers (2010), a
implicacdo é uma qualidade humana que pode ser reconhecida pela
concentragéo e persisténcia, caraterizando-se entre outras pela motivacao

e interesse.
“E preciso insistir que tudo quanto fazemos em aula, por
menor que seja, incide em maior ou menor grau na formagéo

de nossos alunos. A maneira de organizar a aula, o tipo de
incentivos, as expectativas que depositamos, 0s materiais que
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utilizamos, cada uma destas decisdes veicula determinadas
experiéncias educativas, e € possivel que nem sempre estejam
em consonancia com 0 pensamento que temos a respeito do
sentido e do papel que hoje em dia tem a educagdo”.

Zabala (1998), citado por Nogaro e Granella (2004, p.8)

Findo este estagio com o dever de missdo cumprida, ndo sé vi atingidos
0S meus objetivos, como levo também uma bagagem repleta de
aprendizagens significativas. A organizacdo do ambiente educativo, e
tudo o que isso implica foram uma das principais aprendizagens.
Primeiramente, porque ndo conhecia o sistema de rotatividade, e depois
porque ndo imaginava como este poderia efetivamente funcionar na

pratica, em articulacdo com o modelo curricular High/Scope.

2. Caraterizacao do contexto do 1.° Ciclo

2.1. Caraterizacéo da escola’

O estagio foi realizado numa escola de 1.° Ciclo do Ensino Basico,
pertencente a um agrupamento do distrito de Coimbra, cuja sede estava
inserida numa zona urbana, bem localizada. Segundo Castro (2007, p.
107), “o agrupamento de escolas ¢ uma unidade organizacional
constituida por estabelecimentos de educacdo pré-escolar e de
estabelecimentos de um ou mais niveis e ciclos de ensino, em regra do
mesmo municipio, a partir de um projeto pedagdgico comum.” Este
projeto, de acordo com o Decreto-Lei n® 75/2008, expressa-se num
documento que expde a orientagcdo educativa do agrupamento de escolas,

salientando os principios, valores, metas e estratégias segundo os quais, 0

2 Toda a informaco presente neste ponto foi retirada do Projeto Educativo do
Agrupamento para o triénio 2010-2013.
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agrupamento de escolas se propde a cumprir durante a sua funcao

educativa.

A referida escola tinha um numero de alunos considerado aceitavel,
distribuidos por duas turmas do 1.° ano, uma do 2.° ano, duas do 3.° ano e
também duas do 4.° ano. Tinha sete professores titulares de turma, sendo
que um era ainda coordenador de estabelecimento. De acordo com o
Decreto-Lei 115-A/98, compete ao coordenador de estabelecimento
coordenar as atividades educativas do estabelecimento, fazendo cumprir
as decisdes da diregéo, transmitindo as informacdes relativas ao pessoal
docente, ndo docente e alunos e, por fim, promover e incentivar a
participacdo dos encarregados de educacdo, dos interesses locais e da
autarquia nas atividades educativas. Para além destes, havia um professor
da educacdo especial, trés professores de apoio sécio educativo, um
professor a fazer coadjuvacdo e quatro assistentes operacionais.
Conforme o Despacho Normativo n°® 13-A/2012, a coadjuvacdo é
realizada por professores de outros ciclos e niveis de ensino pertencentes

a0 agrupamento.

De forma a responder as necessidades decorrentes dos horarios laborais
dos encarregados de educacéo, a escola beneficiava do apoio da Camara
Municipal, com a Componente de Apoio & Familia (CAF). Esta integrava
todos os periodos de tempo para além das 25 horas letivas, com
prolongamento de horario, quer da parte da manhd, quer da parte da
tarde. O municipio era também responsavel pelo fornecimento dos
almocos. Os encarregados de educagédo suportavam o custo dos mesmos,
de acordo com o escaldo que Ihes foi atribuido, com base no escaldo do
abono de familia.
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As atividades letivas tinham inicio as 9h30 e terminavam as 15h30.
Importa referir que da parte da manha, os alunos tinham um intervalo de

30 minutos. Relativamente ao almocgo tinham uma hora e meia.

A escola era um edificio antigo com rés-do-chéo, 1.° e 2.° andar. Apesar
de nédo ser recente, encontrava-se em bom estado de conservagdo, tendo
sofrido, ao longo dos anos, obras de remodelacdo. Em relagdo ao espaco
interior, tinha sete salas de aula, uma Biblioteca recente, integrada no
Programa Rede de Bibliotecas Escolares, uma sala de professores, um
refeitorio, uma copa e instalacdes sanitarias para professores e alunos. A
area exterior era bastante ampla, estava bem cuidada e limpa, o que
permitia a realizacdo de vérias atividades, tais como a pratica do

desporto, a expressdo motora e a expressao dramatica.

No que concerne aos recursos materiais, as salas tinham o necessério,
para o desenvolvimento integral das respetivas aulas. Este apresentava-se
em bom estado de conservacdo, sendo suficiente para satisfazer as
necessidades da populacdo escolar. Para além destes recursos, a escola
tinha, em todas as salas, equipamento informéatico como computadores,

impressoras e, quando necessario, retroprojetor.

2.2 Caracterizagdo da turma

A turma era constituida por 17 alunos, com idades compreendidas entre
0s 0ito e nove anos, nove do sexo masculino e oito do sexo feminino.
Dois alunos ja tinham sido retidos, um no 2.° ano e outro no 3.° ano. De
referir ainda que, existiam dois alunos sinalizados com necessidades
educativas especiais, um com paralisia cerebral e outro com dislexia.
Importa salientar que a nivel sociocultural, existiam alunos provenientes

da Roménia e Polénia. De uma forma geral, a turma apresentava um bom
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nivel de aprendizagem e bom comportamento o que se refletia nos bons

resultados académicos apresentados.

Se por um lado, alguns elementos da turma eram introvertidos,
reservados, timidos e mostravam pouca iniciativa e interesse, por outro
lado, havia os que perturbavam intencionalmente a aula, com
intervencbes despropositadas. Ainda outros queriam  participar
constantemente, ser os mais rapidos a terminar 0s exercicios propostos,
revelando assim alguma competitividade. Normalmente eram
interessados, motivados e colaborativos com os outros alunos. Segundo
Marzano (2005, p. 135), “se os alunos estdo motivados para a
aprendizagem dos conteddos de uma maneira disciplinada,

provavelmente o seu aproveitamento sera bom.”

A maioria dos alunos era autbnoma, participativa, colaborativa e
entusiasta querendo saber sempre mais do que o que lhes era dado a
conhecer. Quando eram abordados os mais variados conte(dos
disciplinares, davam o seu contributo com opinides e questbes
pertinentes. Relativamente a realizacdo das atividades propostas, 0s
alunos esforgcavam-se para as realizar autonomamente. Contudo, quando

tinham dificuldades, pediam a ajuda da professora ou a de um colega.

A turma, na sua maioria, era pontual e assidua. Porém, havia uma crianca
que faltava com alguma regularidade e outras, por vezes, nao levavam o
material necessario. De acordo com o Decreto-Lei n® 51/2012, a
assiduidade e pontualidade baseiam-se na presenca e na pontualidade do
aluno na sala de aula, equipado do material didatico, bem como
acompanhados de uma atitude de empenho intelectual e comportamental
adequada, em funcéo da sua idade.
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Segundo Marzano (2005), as regras e 0s procedimentos, variam
consoante as salas de aula, e sdo imprescindiveis para a gestdo da mesma.
Um professor, ndo é capaz de ensinar criancas a trabalhar de forma
produtiva, se estas ndo tiverem diretrizes relativas a maneira como se
devem comportar, movimentar e sentar na sala de aula. Importa referir,
que as regras dependem das necessidades e do temperamento do
professor e alunos, devendo por isso ser claras e objetivas. Para que a
turma entendesse e assimilasse as regras, a professora, no inicio do ano
letivo, em conjunto com os alunos, estabeleceu as regras a adotar dentro
da sala de aula. Assim, estas estavam bem interiorizadas e os alunos
sabiam o que lhes era ou ndo permitido fazer em determinado momento.
Como refere o Decreto-Lei n° 241/2001, a professora deve promover a

participacdo ativa dos alunos, na construcdo de regras de convivéncia.

A distribuicdo e recolha dos materias, como por exemplo 0s manuais
escolares, eram realizadas, de forma ordeira, pelo aluno nomeado
semanalmente pela docente. Assim, os alunos ndo s6 revelavam a sua
autonomia, como também a sua independéncia. De acordo com Marzano
(2005), as regras e procedimentos no Ensino Baésico, envolvem
normalmente a distribuicdo, recolha e arrumacdo dos materiais, bem
como a utilizacdo do lavatorio para beber agua, ou lavar as maos. Ainda
relativamente as regras, os alunos quando estavam sentados nos
respetivos lugares, deviam estar com uma postura correta, ou seja, com
as costas direitas, e as duas maos em cima da mesa. As consequéncias
inerentes a uma postura errada do aluno eram a principal preocupacéo da

professora.

A turma tinha um gosto particular por realizar trabalhos de grupo, néo sé

pela dindmica implicita nesse tipo de trabalhos, mas também por terem
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de os apresentar e, por sua vez, expor na escola. A professora assumia
um papel discreto, apesar de estar sempre presente e atenta. Segundo
Pato (1995), o trabalho de grupo € uma componente indispensavel, para a
aprendizagem e desenvolvimento do aluno. Este permite ter em conta
diferentes estadios de desenvolvimento cognitivo e afetivo dos alunos,
bem como respeitar os varios ritmos de pensamento e acdo. Ainda para
Carita (1998), este tipo de trabalho permite que o aluno troque e
enriqueca opiniGes, aumente 0s seus conhecimentos e incita ao dialogo,

cooperacéo e o respeito pelos outros.

Relativamente a area disciplinar preferida pela maioria dos alunos, era
claramente a Matemadtica. De acordo com a NCTM (2007, p. 17), “os
alunos aprendem Matematica através das experiéncias que os professores
proporcionam.” Assim, os professores sd3o a pe¢a chave no processo da
educacdo matematica. Os conhecimentos da professora cooperante eram
solidos o que Ihe permitia avaliar as respostas dos alunos, orientando-0s
para 0 raciocinio. Esta proporcionava atividades desafiantes e
apropriadas ao conhecimento dos alunos. Segundo a NCTM (2007), o
desafio dos professores € propor tarefas que se adaptem aos interesses
dos alunos e estimulem dessa forma, a sua aprendizagem matematica.
Assim, tendo em conta que a professora cooperante estimulava
constantemente os alunos na procura do raciocinio matematico, mais do
que na busca dos resultados propriamente ditos, estes sentiam-se
desafiados. Sempre que era essa a area a lecionar, a euforia em alguns

alunos era notoria, tanto que pediam constantemente mais exercicios.
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2.3. Préticas educativas da professora cooperante

Parafraseando Marzano (2005), todos os professores devem atuar de
acordo com as decisfes tomadas ao nivel da escola. Contudo, existem
fatores que resultam das escolhas do professor, nomeadamente as
estratégias pedagogicas, a gestdo da sala de aula e a administragdo do

curriculo.

As praticas educativas da professora cooperante baseavam-se,
maioritariamente, na utilizacdo do manual escolar, devido, em parte, a
atual conjetura econémica que o pais atravessa. Assim, como 0S pais
tiveram de suportar a despesa de comprar os livros escolares, exigiam
que estes fossem aproveitados na sua totalidade. Para a docente, tornava-
se um recurso privilegiado, uma vez que Ihe permitia cumprir com maior
facilidade, o extenso programa proposto pelo Ministério da Educacédo. De
acordo com Morgado (2004), os manuais escolares desempenham um
papel preponderante, tanto que, grande parte do trabalho escolar se
realiza com base neles. Deles dependem, muitas vezes, a maior ou menor
relevancia dos temas abordados nas aulas. J& pelo contrério, a utilizacdo
do equipamento audiovisual e informatico, pela docente, era meramente

ocasional, usado apenas quando 0s manuais escolares assim o exigiam.

Os inimeros recursos didaticos, que estdo a disposicao do professor, para
além de tornarem o seu trabalho mais diversificado e rico, sdo um factor
importante para a rotina diaria da sala de aula, j& que apoiam a
aprendizagem do aluno. Segundo o Ministério da Educagdo (2000, p.
168), “na aprendizagem de qualquer area, as criangas sdo enormemente
dependentes do ambiente e dos materiais & sua disposi¢do. Neles, a

crianca deverd encontrar resposta a sua necessidade de exploracao,
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experimentagio e manipulagio”. E de referir que atualmente, os
professores tém acesso a excelentes recursos cedidos pelas editoras.
Dessa forma, a professora optava, na maioria das vezes, por recorrer a
esse tipo de material para expor matéria, afixando-os nos placards,
servindo estes, de apoio ao aluno. Para além desses, tanto a docente como

os alunos criavam, sempre que necessario, NOVOS recursos.

No que concerne a planificacdo adotada pela docente, esta era a imposta
pelo agrupamento, construida e decidida nos conselhos de ano. Segundo
0 Regulamento Interno do agrupamento, este conselho é a estrutura a
quem compete a coordenacdo pedagdgica de cada ano, sendo uma das
suas finalidades, a planificacdo das atividades a desenvolver anualmente,
de acordo com as orientagcdes do conselho pedagodgico. De acordo com
Castro (2007), o conselho pedagdgico é o Orgdo de coordenagdo e
orientacdo educativa da escola, nos dominios pedagdgico-didaticos. Para
além das planificacbes, também as fichas de avaliacdo sumativas eram

elaboradas nos conselhos de ano.

Relativamente ao trabalho individual e coletivo, ambos eram estimulados
pela professora cooperante. No entanto, 0 mais frequente era cada aluno
trabalhar individualmente na concretizacdo das atividades propostas, quer
fossem exercicios de Matematica ou Lingua Portuguesa. ApOs esses
momentos, era dado espaco para o trabalho coletivo, que ocorria na
sequéncia da correcdo dos exercicios realizados. No Estudo do Meio, o
trabalho era maioritariamente coletivo, sendo dada primazia a

comunicacéo oral.

Para além de estimular e incentivar a participacdo dos alunos para a

comunicacéo oral expressiva, dando énfase a forma como comunicavam
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e se expressavam, a docente dava igual importancia a expressdo grafica,
alertando para as consequéncias de uma caligrafia descuidada. Desta
forma, os cadernos tinham de estar apresentaveis, ou seja, com caligrafia
percetivel e com a informacdo estruturada, uma vez que 0s examinava

frequentemente.

A professora era bastante assertiva na sua forma de agir, as regras
estavam bem explicitas e, por isso, 0 comportamento dos alunos devia ser
0 mais correto possivel. Quando estavam permanentemente a fazer
intervencdes despropositadas ou a levantar-se constantemente do lugar,
sem motivo aparente, recebiam imediatamente, por parte da professora,
um feedback do seu comportamento. No que concerne ao feedback
formativo, a docente preocupava-se em estimular os alunos para um
estudo auténomo, alertando, por vezes, para a necessidade de

melhorarem os seus resultados.

Segundo Marzano (2005), os conteddos programaticos que sdo esperados
que o professor lecione, devem poder ser dados no tempo disponivel para
0 efeito. De acordo com o Decreto-Lei 139/2012, o docente tem no
minimo sete horas letivas de trabalho semanal para o Portugués, e de
igual forma para a Matematica, horas que tem necessariamente de
cumprir. Assim, é ndo s6 importante como fundamental, que este seja
flexivel. Em contexto de estagio, a professora cooperante demonstrou
algumas vezes capacidade para se adaptar facilmente a qualquer
circunstancia. Se estava a lecionar Lingua Portuguesa, e ndo concluisse o
que tinha previsto, caso considerasse que a turma sairia prejudicada,
continuava com essa area disciplinar e depois dava continuidade ao

planificado. Este tipo de situagdes foram pouco comuns, ja que a docente
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conhecia o ritmo da turma, e, por isso, conseguia, na maioria das vezes,

cumprir as horas letivas destinadas a cada area disciplinar.

De acordo com o ME (2002), a avaliagdo no Ensino Basico € um
elemento integrante e regulador das praticas pedagogicas, assumindo
também uma funcdo de certificacdo das aprendizagens realizadas e das
competéncias desenvolvidas. A docente avaliava com base na observacao
direta dos alunos, bem como através da realizacdo de duas fichas de
avaliacdo sumativas ao longo de cada periodo e de testes diagndsticos
efetuados no inicio do ano. Segundo o ME (2002), a avaliagdo sumativa
pretende traduzir os resultados obtidos num determinado momento
educativo. A avaliacdo diagnoéstica da ao professor, elementos que lhe
permitirdo adequar o tipo de trabalhos que vai desenvolver, as

caracteristicas e conhecimentos dos alunos.

2.4. Dinamicas relacionais da professora cooperante

Mais do que qualquer outra relacdo que o professor possa estabelecer, é
na dinamica relacional com as criangas que todas as aten¢des devem estar
concentradas. No contexto de estagio, a relacdo entre professora e aluno
era de respeito entre ambos, com a maxima de que “quando é para
trabalhar, ¢ para trabalhar”. De acordo com Marzano (2005), uma boa
relacdo entre o professor e os alunos, facilita a aceitacdo dos segundos,

das regras impostas pelo primeiro.

No contexto pré-escolar, a educadora relacionava-se diariamente com 0s
principais e primeiros intervenientes no desenvolvimento da crianga, ou
seja 0s encarregados de educacdo. JA no 1.° Ciclo do Ensino Basico,
apesar de existir essa interacdo, a sua frequéncia era menor. De facto,

ambos os ciclos de ensino séo diferentes, uma vez que no jardim-de-
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infancia, as criancas sdo entregues, na maioria das vezes, a educadora de
infancia, o que ndo acontece no 1.° Ciclo, devido ao proprio
desenvolvimento das mesmas. Assim, 0 contacto entre ambos o0s
intervenientes €, inevitavelmente, menor. Segundo Fernandes (2010),
quanto mais alto € o nivel de ensino, maior é o distanciamento entre a
escola e a familia. No entanto, a professora cooperante tinha
ocasionalmente reunifes com alguns encarregados de educacdo. Estas
surgiam, essencialmente, por iniciativa dos pais que, através da caderneta

do aluno, mostravam essa intencionalidade.

A relacdo da docente com os intervenientes educativos da escola,
nomeadamente com 0s outros professores titulares, era de cooperacao,
havendo ajuda mdtua, quer na partilha de materiais didaticos, quer na
resolugdo de problemas intrinsecos as turmas. O trabalho em equipa era
constante, principalmente com o professor que lecionava 0 mesmo ano de
escolaridade. A sala dos professores era 0 espaco de exceléncia para a
troca de opinibes e partilha de situacBes. Segundo Nascimento (2007),
esta sala deve ser um local de socializagdo, visto que é por la que passa
todo o corpo docente.

Como refere Villani (1996), citado por Marzano (2005, p. 62), “os
comportamentos corporativistas sdo manifestados pelos professores que
se apoiam uns aos outros. Desfrutam abertamente das suas interacfes
profissionais, respeitam-se e sdo cordiais em relagdo as necessidades uns

dos outros.”

A professora titular de turma tinha, com os professores de apoio e
educacdo especial, uma relacdo baseada na articulacéo e cooperacgéo, que

se revelava essencial para o sucesso das aprendizagens dos alunos
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envolvidos. Conjuntamente delineavam estratégias, estimulavam e
desenvolviam as competéncias especificas dos discentes com NEE. De
acordo com Correia (2003), quando as estratégias de ensino sao

adequadas as necessidades dos alunos, conduzem ao éxito da incluséo.

2.5. Intervencéo pedagogica da estagiaria

No estagio do 1.° Ciclo do Ensino Basico havia, essencialmente, o receio
de falhar nos contetdos. Apesar do medo inicial de errar, cada aula foi
encarada como um desafio a superar. Este surgia, principalmente, quando
a professora cooperante propunha os temas a explorar na aula seguinte.
Como expor os conteldos pertencentes a tematica proposta era a
principal dificuldade. Contudo, a disponibilidade e ajuda da docente foi
fundamental para ver esclarecidas todas as minhas davidas e minimizar

0S Meus receios.

E frequente ouvir-se dizer que os professores sdo eternos estudantes,
visto que estdo constantemente a aprender. De facto, enquanto estagiaria,
as aprendizagens foram diarias, ndo sO relativamente aos contetdos,

como também as praticas e estratégias a adotar.

Relativamente a planificacdo, esta € considerada um elemento fulcral
para 0 bom desempenho da acdo pedagogica, dado que contribui para o
docente ndo so clarificar os fatores que influenciam o processo de ensino
e aprendizagem, como também lhe permite exercer um maior controlo
sobre as suas praticas (Vaz, 2011). Apesar de ja ter estagiado e por sua
vez planificado, no contexto do 1.° Ciclo, é importante reconhecer que
existem diferentes formas de o fazer. Estas prendem-se, essencialmente,
com o ano de escolaridade, a escola e a professora cooperante. Neste

aspeto, houve um trabalho conjunto, no sentido de haver uma
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identificacdo das estagiarias com a planificacdo a adotar, e néo
simplesmente acolher a utilizada pela docente. Importa referir que, na

grande maioria das vezes, as atividades planificadas foram cumpridas.

Nos meios de comunicacdo social é frequente surgirem noticias de que 0s
alunos estdo cada vez mais indisciplinados, que ndo tém regras, entre
outras suposi¢des. Na realidade do estagio, bem pelo contrério, a turma
era na generalidade bem-educada, disciplinada, aplicada, amorosa e sem
problemas de maior. O facto de ser uma turma pequena e ter sido
acompanhada pela mesma professora, desde o inicio da escolaridade
obrigatoria, foram elementos determinantes, quer nos comportamentos,
quer nos resultados académicos. Importa referir que é no 1.° ano, que as
principais regras de convivéncia sao interiorizadas e quando continuadas

sdo consolidadas.

Todas as pessoas tém a sua prépria forma de comunicar, sendo esta o
reflexo de multiplos fatores, como por exemplo a cultura e as
experiéncias de vida. No entanto, quando se exerce a profissdo de
educador/professor, é fundamental que a linguagem utilizada, quando se
comunica, seja a adequada ao publico-alvo em questdo. Ao longo do
estdgio, uma das dificuldades foi precisamente adequar o tipo de
linguagem a turma. N&o s6 ajustar o vocabulario a faixa etaria, como
também falar num ritmo verbal mais lento, tendo o cuidado de expressar

com clareza o que se pretendia transmitir.

A medida que as intervencbes foram acontecendo, fui conseguindo
controlar a turma, fazendo-a cumprir as regras que tinham sido

estabelecidas com a respetiva docente, no inicio do ano letivo.
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Ao observar as préaticas educativas da professora cooperante, muitas
foram as vezes em que me identifiquei com a sua forma de agir, perante
determinadas situacdes. A sua extrema organizacdo em todos 0s aspetos,
a forma como colocava a voz, a maneira como facilmente conseguia
controlar os alunos, a firmeza que impunha sem ser autoritaria, 0 modo
como expunha os contetdos, fizeram dela um modelo de referéncia e um
exemplo a seguir. Também ela nédo era apologista dos trabalhos de casa
diarios (TPC) uma vez que a turma tinha muitas atividades extra
curriculares. Dessa forma, o envio didrio dos mesmos so iria diminuir o
namero de horas para brincar, ndo fazendo qualquer sentido, nem para a
docente, nem para os alunos. Entdo, optava por enviar os TPC apenas ao
fim de semana, ja que a gestdo do tempo seria mais facil, quer para os

alunos, quer para os encarregados de educacéo.

Ser professor cooperante é dar autonomia e liberdade para implementar
as atividades e mostrar que errar é crescer. Desta forma, com a liberdade
que me foi dada, seria capaz, mas talvez agora com outros medos e
incertezas, de fazer crescer uma turma. Assim, findo este percurso com
bases mais sélidas e mais segura da realidade, que certamente me fara

feliz, um dia.
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CAPITULO II - Experiéncias-chave
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1. Organizacio do ambiente educativo

“O ambiente deve atuar como uma espécie de aquario que reflete as
ideias, atitudes e culturas das pessoas que nele vivem.”

Malaguzzi (1999), citado por Lino (2007, p. 104)

A organizagdo do ambiente educativo de qualquer instituicdo do pré-
escolar deve antes de mais ser facilitador do desenvolvimento e
aprendizagem das criancas. Para isso, é importante privilegiar as
diferentes interacdes existentes no contexto, bem como a gestdo dos
recursos humanos e materiais, imprescindiveis para melhorar as funcbes
educativas da instituicdo, servindo portanto de suporte ao trabalho do
educador. De acordo com Marcano (2000), o ambiente educativo deve
ser encarado como um poderoso instrumento da pratica docente, que
apoia o processo de aprendizagem. Segundo Oliveira-Formosinho
(2007), uma das areas de atividade do educador € a preparacao cuidadosa
de todo o contexto, sendo considerada uma das suas areas de intervencao

curricular.

Para o ME (1997), as caracteristicas consideradas relevantes para a
organizacdo do ambiente educativo sdo a organizacao do espaco, tempo e
grupo. Atendendo a estas caracteristicas, e ao facto da organizacdo do
ambiente educativo da instituicdo ser baseada no modelo curricular
High/Scope, apesar da particular rotatividade de salas, serd com base

nestes aspetos que esta experiéncia-chave sera desenvolvida.

A organizagdo do espaco era a caracteristica que tornava a instituicdo
diferente de tantas outras, ao optar por se organizar com base no sistema

das salas rotativas. Segundo Marcano (2000, p. 12), este sistema,
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“se rompe con el esquema de aula tradicionales
convirtiendo éstas en talleres de trabajo permanentes
organizados segun el tipo de actividades que ellos se
realicen. A lo largo de los mismos los grupos de nifios, bien
con un profesor fijo o variable, van rotando durante la
jornada escolar. En taller se realizan Unicamente un tipo
especifico de actividades.”

A instituicdo utilizava as salas de forma integral, existiam espagos e
horas especificas, para o educador e o seu grupo de crian¢as. De acordo
com Marcano (2000, p. 17), “los talleres a tiempo integrales esta
concebido como espacio de exclusivo uso, por un grupo de nifios con su

profesor”.

Apesar desta caracteristica particular da organizacdo do espago, 0
ambiente fisico era estruturado com base num dos principios do modelo
curricular High/Scope. Segundo este principio, é essencial criar uma
divisdo clara do espaco, para que a crianga possa ser mais independente,

permitindo-lhe ter uma nog¢do mais objetiva do espaco que a rodeia.

A instituicdo tinha quatro salas distintas (sala dos cantinhos, sala das
ciéncias e tecnologias, sala das expressdes e o saldo polivalente) e todas
tinham as suas areas diferenciadas. Por exemplo, a sala dos cantinhos,
tinha a area da mercearia, da cozinha, do cabeleireiro, dos bebés e dos
disfarces. O que efetivamente mudava na institui¢do era o facto de haver

ndo uma, mas quatro salas de atividades com areas diferenciadas.

s

O curriculo High/Scope é caraterizado pelo facto do espago ser
organizado por areas diferenciadas, de forma a permitir diferentes
aprendizagens curriculares. Para Oliveira-Formosinho (2007), para além

destas aprendizagens, esta divisdo do espaco em &reas € indispensavel
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para a vida em grupo e tem implicitas mensagens pedagdgicas
quotidianas.

As mensagens pedagogicas estavam implicitas em pequenos momentos.
Quando as criangas entravam na sala dos cantinhos era frequente
dirigirem-se a area dos disfarces. Nessa area assumiam auténticos papéis
que transportavam para outras areas. Depois de se vestirem, colocavam a
mala no ombro e paravam no cabeleireiro para arranjar o cabelo. Durante
0 caminho, numa outra area vestiam 0s bonecos e levavam-nos nos
bracos. Toda esta sequéncia de acontecimentos representava situacfes da
vida familiar. Por exemplo, na &rea da mercearia havia sempre duas
personagens, o vendedor e o comprador. Este ultimo tinha o dinheiro e
com ele fazia as suas compras. Nestes momentos, as criangas estavam
imersas na realidade quotidiana, no mundo das profissdes, representando

papéis sociais, que por sua vez implicavam relagdes interpessoais.

As criancas ndo s6 exemplificavam situacGes reais, como partilhavam
objetos e historias, resolviam conflitos, brincavam na sua verdadeira
esséncia, eram naquele momento o que desejavam ser. Segundo Oliveira-
Formosinho (2007), as criancas ao experienciarem as diferentes areas
estdo imersas na vida quotidiana e em relacGes interpessoais especificas.
Para além deste aspeto, 0 jogo educacional criado pelas naturais saidas de
uma area e entrada noutras, € condicdo necessaria para uma

aprendizagem ativa.

Para além da divisdo das salas de atividade em areas, a colocacdo e
disposicdo dos materiais € também um dos principios do modelo
High/Scope. De acordo com o ME (1997), os espacos em educacgao pre-

escolar podem ser diversos, mas o tipo de equipamento, 0s materiais
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existentes, e a forma como estdo dispostos condicionam, em grande

parte, 0 que as criancas podem fazer e aprender.

Na instituicdo, cada area tinha os seus respetivos materiais, suficientes
para que varias criangas a pudessem explorar. Estes materiais estavam
organizados, acessiveis, Vvisiveis e devidamente etiquetados. Estas
caracteristicas, segundo Oliveira-Formosinho (2007), permitiam que a
crianca os pudesse utilizar de forma mais independente. Em relagdo a
etiquetagem, esta era feita com recurso a linguagem escrita, sem 0 apoio
de uma imagem figurativa. Desta forma, as criancas sabiam onde
estavam determinados materiais, devido ao processo diario e repetitivo
de brincar e arrumar. Para Hohmann e Weikart (2011), os rétulos e
etiquetas mais compreensiveis para as criangas pequenas, sao aqueles que

incluem uma imagem figurativa do proprio material.

A variedade e especificidade dos materiais disponiveis melhoram a
prépria atividade didatica, através de uma oferta mais ampla, e a0 mesmo
tempo mais pontual de experiéncias e propostas de trabalho (Barghi,
2005).

Para além da organizacdo do espago no ambiente educativo, também a
organizacdo do tempo assume um papel determinante nas préaticas
educativas. Como refere 0 ME (1997, p. 40), “o tempo educativo, tem em
geral, uma distribuicdo flexivel, embora corresponda a momentos que se

repetem com certa periodicidade.”

De acordo com o Decreto-lei n® 41/2012 de 21 de fevereiro, a
organizacdo do tempo, em qualquer contexto educativo deve ter em conta
que a componente letiva do pessoal docente da educagdo pré -escolar €

de vinte e cinco horas semanais, com um total de 5 horas letivas diarias.
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Com base no ME (1997), existe uma rotina que é educativa. E
intencionalmente planeada pelo educador, e conhecida pelas criangas,
que sabem o que podem fazer nos varios momentos e prever a sucessao
dos mesmos. Também Oliveira-Formosinho (2007) defende que a
atividade do educador é criar uma rotina diéria. Esta deve essencialmente
preocupar-se em fazer com que o0 tempo seja de experiéncias

educacionais ricas e de interacGes positivas.

Qualquer instituicdo tem a sua propria rotina diaria, com momentos que
se repetem diariamente e que sdo comuns a todos o0s grupos e educadores.
Na instituicdo a rotina estabelecida era constante e estivel, portanto
visivel para a crianga. Segundo o modelo High/Scope a rotina diaria é
visivel, quando a crianca sabe 0 que aconteceu, antecipa 0 que vai
acontecer e conhece o tempo da rotina em que estd no momento,
conhecendo as finalidades desse mesmo tempo (Oliveira-Formosinho,
2007). Diariamente, as criangas mostravam que conheciam a rotina diaria
da instituicdo. Quando se aproximava a hora do almoco, o
comportamento tornava-se mais agitado, dando sinal de necessidade de
mudanga. Findada a hora do almoco, corriam para lavar os dentes,
sindbnimo de que a hora de dormir a sesta tinha chegado. Ao acordar
sabiam que entre ir a casa de banho e vestirem-se era hora de ir lanchar.
Normalmente, esta rotina estava tdo implicita nas criancas que nem era

necessario dizer o que se passaria em determinado momento do dia.

Para Oliveira-Formosinho (2007), a crianga como conhece a rotina, esta
menos dependente do adulto, do que se tudo fosse decidido no momento,

sentindo-se por isso mais segura e independente.
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A organizagdo do tempo era criada em torno da organizagdo do espaco,
em salas integrais. Desta forma, existia um horario rotativo previamente
afixado, que vigorava durante todo o ano letivo. Este definia que a sala
do inicio do dia era aquela, onde o educador tinha terminado no dia
anterior. Por exemplo, & quinta-feira terminavamos sempre na sala dos
cantinhos, e por isso, a sexta-feira iniciavamos nessa mesma sala. Assim,
todos 0s grupos estavam o mesmo numero de horas em cada sala. A
flexibilidade é também um importante factor a ter em consideracdo na

organizacédo do tempo.

De acordo com Marcano (2000), esta organizacdo do tempo pode ser
mais confusa para a crianga, visto que ndo conhece a sequéncia das salas.

No entanto, com o avancar do ano letivo esta interiorizacéo € conseguida.

Importa ainda referir relativamente a organizacdo do tempo, que quando
hd uma troca de sala, o educador deve proporcionar trés momentos
distintos. O primeiro momento deve ser dinamizado em grande grupo, o
segundo destinado a atividades de pequeno grupo ou individuais,
podendo estas ser livres ou dirigidas e o terceiro momento de reflexdo. A
educadora seguia estes trés momentos durante a sua pratica educativa.
Quando o grupo entrava numa sala havia normalmente dindmicas de
grande grupo, como contar histérias ou cantar algumas musicas. As
atividades eram frequentemente dirigidas com parte do grupo de
criangas, enquanto outras brincavam livremente. A reflexd@o era diaria e

acontecia normalmente ao final do dia.

Na organizacdo do ambiente educativo, para aléem dos aspetos referidos
anteriormente relativamente ao espaco e ao tempo, torna-se fundamental

abordar o ultimo aspeto, relacionado com a organizagdo do grupo.
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Segundo o ME (1997, p.34-35), “o grupo proporciona o contexto
imediato de interacdo social e de relagéo entre adultos e criancas e entre

criangas que constitui a base do processo educativo”.

Em relacdo a organizacdo do grupo torna-se preponderante abordar a
elaboracdo das normas e regras do espago. Estas eram criadas pela
educadora e pelo grupo coletivamente, sendo estas o resultado de
conversas formais entre ambos. Para Marcano (2000), ao serem as
criancas a criar as regras, torna-as mais faceis de entender e interiorizar,
do que quando ditas e criadas apenas pelo educador. Esta ideia vem ser
reforcada pelo ME (1997), que reafirma que as normas e regras
consideradas indispensaveis a vida em comum adquirem maior forca e

sentido, se todo o grupo participar na sua elaboracéo.

A organizacgdo da instituicdo com base nas salas integrais implicava que
as salas fossem comuns a todos 0s grupos. Dessa forma, todas as criancas
tinham a responsabilidade de deixar a sala de atividades arrumada para o
grupo que a fosse utilizar a seguir. Frequentemente havia trabalhos de
outros grupos por finalizar na sala das expressdes. No entanto, o grupo
ndo sO observava os trabalhos dos colegas, como era capaz de brincar e
trabalhar sem nunca estragar os trabalhos inacabados. A partilha diaria
dos espacos permitia a convivéncia com outras criangas, educadores e
auxiliares. Parafraseando Barghi (2005), a aprendizagem é um processo
social que requer a convivéncia com o outro. Desta forma, ao organizar o
ambiente educativo com base nas salas integrais pretende-se a
socializacdo. A aprendizagem com os outros € favorecida, uma vez que
nas salas se multiplicam as possibilidades de cooperacdo e interacdo

entre o adulto e a crianca e entre as proprias criangas.
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As principais vantagens de um ambiente educativo organizado com base
nas salas integrais rotativas sdo algumas. Primeiramente, quando é
necessario trocar de sala, tanto a crianca como ao adulto ganham um
novo animo, que de certa forma melhora o trabalho do grupo. Depois o
processo educativo torna-se mais rico, diversificado e por isso menos
mondtono. Por fim, a adocdo deste sistema pretende educar para a
igualdade, onde tudo é de todos, ndo s6 o material como também o
espaco, ajudando a crianca a ter consciéncia da existéncia do outro e a

superar o egocentrismo préprio da idade pré-escolar (Marcano, 2000).

Segundo Barghi (2005) a organizacdo do jardim-de-infancia por salas
rotativas € uma oportunidade de renovacdo da propria escola, sendo
mesmo a solucdo didatica que dard mais frutos e sera mais produtiva,
tanto no que concerne ao processo de aprendizagem, cOmo a0 processo
de socializagdo. As criancas tém tempo para crescer. Para Hohmann e
Weikart (2011), as criangas necessitam de espagos que sejam planeados e

equipados de forma que uma aprendizagem ativa possa ser concretizada.

46



Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
[Alejandra Carolina Domingues Patarra]

2. A construcao do desenvolvimento s6cio emocional

’

“Somos principalmente afetos e relagoes, emogoes e contatos.’

Paniagua e Palacios (2007, p. 69)

E durante a fase pré-escolar que as capacidades motoras e mentais das
criangas estdo mais desenvolvidas, bem como as suas personalidades e

relagOes sociais mais complexas.

A personalidade da crianca estda em permanente construgdo. Na idade
pré-escolar tem ja alguma historia individual e social, proveniente da sua
relacdo com a familia e com alguns membros da comunidade. Quando
entra no jardim-de-infancia, o contato com outros adultos e criancas pode
desencadear algumas alteracdes ao nivel social e emocional. Estas devem
ser trabalhadas com a ajuda do educador, em parceria com 0S
encarregados de educacdo. Foi com base nestas alteracfes, notorias ao
longo do estagio, em alguns elementos do grupo, que o desenvolvimento

socio emocional se tornou relevante no meu processo formativo.

“E na familia e no meio sociocultural em que vive 0s
primeiros anos que a crianga inicia o seu desenvolvimento
pessoal e social, constituindo a educacdo prée-escolar um
contexto educativo mais alargado que vai permitir a crianca
interagir com outros adultos e criancas que tém
possivelmente, valores diferentes dos que interiorizou no seu
meio de origem. Ao possibilitar a interacdo com diferentes
valores e perspetivas, a educacdo pré-escolar constitui um
contexto favoravel para que a criangca va aprendendo a
tomar consciéncia de si e do outro.” ME (1997, p. 52)
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O desenvolvimento sécio emocional aplica-se tanto as mudancas, como a
forma como a crianga constri 0s conceitos sobre si mesma
(autoconceito), e sobre os outros. Segundo Barros (2007), a forma como
desenvolve a autonomia, cooperacdo, interacdo social, moralidade e o
controlo das suas emocOes, sd&o determinantes para 0 Seu

desenvolvimento social e emocional.

As emocdes segundo Paniagua e Palacios (2007) tém uma base
fisioldgica, relacionada com estados de bem-estar ou mal-estar, que sdo
expostos através de expressdes ou manifestacdes. Por exemplo, a alegria,

é um estado de bem-estar, j& a raiva é um estado de mal-estar.

As criangas no pré-escolar experimentam e manifestam uma grande
diversidade de emocgOes. No entanto, isso ndo significa que tenham
capacidade, quer para entender o seu significado, quer para as conseguir
controlar. Quando as criancas conhecem as emog¢des vao desenvolvendo
capacidades, que lhes permitem percebe-las, atribuir-lhes significados
emocionais e por fim controla-las. A esta maturacdo das emocdes, Mayer
e Salovey (1999) denominaram de inteligéncia emocional. Esta
inteligéncia tem capacidades que podem ser aperfeicoadas, o que
normalmente acontece por meio da educacdo, primeiramente no seio da

familia.

Para que o controlo das emoc0es seja conseguido pela crianca, esta tera
de viver experiéncias para sentir emoc0es, expressa-las, falar sobre elas,

captar as reagdes dos outros e de perceber que podem ter consequéncias.

O grupo de estagio era razoavelmente grande (25 criangas) e por isso as
oportunidades para sentirem e expressarem as suas emocOes eram

constantes. Quando o estado das emocgdes era de mal-estar, a necessidade
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de perceberem o efeito desse estado nos outros era maior, do que se
estivessem felizes. De uma forma geral, o grupo ja controlava as suas
emoc0des, no entanto, havia algumas criangas cuja imaturidade ndo lhes
permitia esse controlo. Para além desta imaturidade, tinham necessidade
constante de fazer prevalecer as suas vontades, interesses e opinides,
colocando por vezes o egocentrismo tipico destas idades em evidéncia.
Quando algumas criangas nao conseguiam controlar as suas emocoes,

reagiam por impulso.

Apesar de reagirem por impulso, devido a incapacidade de controlarem
as suas emoc0es, as criangas eram na maioria das vezes agressivas. No
entanto, para Lopes (2009), ndo é correto falar-se em criancas agressivas.
Gongalves (s.d.) justifica a opinido de Lopes, na medida em que “as
criancas sdo totalmente emocionais e pouco racionais. Por ndo saberem
lidar com alguns sentimentos, podem expressa-los por meio de atos
agressivos.” A crianca com trés anos exige a satisfacdo imediata dos seus
desejos, e é capaz de utilizar qualquer meio, mesmo a agressividade, para
eliminar os estimulos indesejaveis. Segundo Ramirez (2001), é dificil
situar o momento preciso do surgimento da agressividade, no entanto, a
criangca comega desde muito cedo, a reagir contra todas as fontes de

frustracdo, de restricdo ou de irritacdo.

Segundo Antier (2006), citado por Miranda (2011, p. 25), “a zona
cortical, superficial, do cérebro ja estd bem desenvolvida permitindo a
crianca falar e compreender a sua linguagem, logo, os seus discursos,
com todos os seus bons preceitos. Mas ao mesmo tempo, a zona
profunda, dita limbica, que permite controlar os humores, ¢ imatura”,

logo a crianca tem de explodir com facilidade, quando os seus desejos

49



Escola Superior de Educacéo | Politécnico de Coimbra

ndo sdo imediatamente satisfeitos. Desta forma, tém dificuldade em

aceitar tanto as ideias como os desejos dos outros.

O conceito de agressividade tem conotagdes negativas implicitas
podendo ser apresentada sob diferentes formas, consoante a faixa etaria
da crianca. Assim, um comportamento agressivo pode ser perfeitamente
normal numa determinada faixa etaria, e desajustado noutra. Este
conceito € analisado com base em vérias abordagens, psicoldgicas,
morais, sociais, juridicas, entre outras, dai que ndo exista uma definicdo
concreta e rigorosa. Contudo, das vérias definicdes reunidas, foi a de
Fariz, Mias e Moura (2005) citado por Miranda (2011, p. 11), que
pareceu mais objetiva, definindo-a como “um leque de expressoes
comportamentais de intensidade variavel, incluindo componentes verbais
ou ndo verbais, fisicos e psicologicos, com finalidade de conseguir

diferentes propdsitos no curso de qualquer transagdo social”.

Quando uma crianga queria um brinquedo que pertencia a outra,
encontrava sempre um meio, para atingir o seu objetivo. Num dos
momentos de estagio, uma crianca viu um brinquedo em cima de uma
estante e comecou a brincar com ele. Quando entre brincadeiras percebeu
que este ndo era da escola, mas sim de outra crianca, que o tinha trazido
de casa, comecou a afirmar constantemente (frente a dona do brinquedo),
que aquele brinquedo era seu e ndo dela. A crianga, dona do brinquedo,
como 0 queria e a outra continuava a afirmar que ndo lhe pertencia,
terminaram por resolver o problema com recurso a agressividade, tendo a
educadora de intervir. Nesta situacdo, para além de uma componente
fisica visivel na agressividade, todo o desenrolar da situagdo teve uma

componente mais psicolégica. Segundo Ramirez (2001), uma das causas
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mais frequentes dos conflitos entre criancas surge devido, a um objeto

que é desejado.

Importa referir que os brinquedos, que estavam normalmente no centro
dos conflitos eram aqueles que as criangas traziam de casa, com a
permissao da educadora. Por se tratar de um brinquedo novo suscitava o
interesse de todos. No entanto, para algumas criancas estes eram para
brincar e partilhar com os outros colegas, mas para outras pelo contrario

serviam para gerar novos conflitos.

Segundo Katz (1996), as razfes da agressividade nas criangas dividem-se
em duas teorias, a primeira é a teoria do défice e a segunda a teoria do
excesso. A primeira considera que a crianca € agressiva porque lhe falta
algum tipo de conhecimento, capacidade social ou porque nao controla os
seus impulsos. Ja a segunda considera que as criangas sdo agressivas
porque ndo conseguem enfrentar os seus altos niveis de angustia ou de
agressdo, e como resultado disso o seu estado interior leva-as a atuar
agressivamente. No caso particular do grupo de estagio tanto a teoria do
défice como a do excesso eram visiveis, quando as criangas reagiam de

forma agressiva por ndo conseguirem controlar 0s seus impulsos.

Segundo Paniagua e Palacios (2007), a partir dos trés anos, hd um
aumento da agressividade reativa, como resposta a um ataque ou a
frustracdo causada por alguém. Normalmente, as criangas costumam
retribuir da mesma forma, de maneira que respondem a um empurréo,

com outro empurréo.

Nem todas as criancas quando interagem socialmente tém um

temperamento facil e sentimentos estaveis. Para as que tém um
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temperamento dificil, a probabilidade de reagirem de forma desadequada
ou exagerada diante de pequenas frustracfes € maior.

Entenda-se por frustracdo segundo Ramirez (2001) uma reacédo
emocional interna que surge face a contrariedade. Desta forma, para além
da existéncia de uma barreira externa que impede a crianca de alcancar
0s seus objetivos, ha uma estrutura cognitiva que leva a crianca a
interpretar a situacdo como ameacadora. Desta forma, s6 com base nas
suas experiéncias e aprendizagens é que a reacdo a frustracdo vai sendo
controlada. Em parte situacGes de frustracdo desencadeiam momentos de
alguma tensdo para a crianca, que imaturamente ndo consegue reagir ou

pelo contrario reage de forma descontrolada.

Quando diante de uma frustracdo, humilhacdo ou perigo a crianca de
acordo com o0 seu temperamento pode reagir imediatamente,
posteriormente ou simplesmente nem reagir (Miranda 2011). Se havia
criancas que reagiam imediatamente a frustracdo como ja fui
referenciado alguns casos, outras havia cujas frustragdes e situacoes
conflituosas simplesmente ndo eram encaradas, sendo aparentemente
indiferentes e desvalorizadas. Nas idades pré-escolares, as criangas ndo
deixam para resolver depois, ou reagem no imediato ou simplesmente

nédo reagem.

E entre o primeiro e o quarto ano de vida que se verifica o maior indice
de agressividade nas criancas, antes de estarem expostas a fatores como a
violéncia televisiva, sendo estas as conclusdes de um estudo canadiano
realizado por Richard Tremblay. Sobre este estudo, a psicéloga clinica,
Cristina Camdes salienta que as criancas devem ser educadas e ensinadas

desde o0s primeiros anos a reprimir e controlar os seus impulsos

52



Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
[Alejandra Carolina Domingues Patarra]

agressivos. Assim, desta forma, a agressividade vai diminuindo de
intensidade a medida que o cérebro da crianca vai amadurecendo,
levando a que esta consiga controlar os seus impulsos agressivos e a lidar

com a frustracdo (Camdes, 2009).

Na educacdo da crianca ndo so € fulcral, como indispensavel a imposi¢do
de limites. Estes sdo importantes para a construgdo da sua personalidade,
autonomia e seguranca, ajudando-a a controlar os seus impulsos. A
crianca aprende e reconhece as diferentes emocgGes, bem como percebe
que um comportamento tem implicitas emocGes. Por fim, compreende
que determinados comportamentos ndo sdo adequados e por isso nao
podem ser tolerados, reconhecendo que ndo séo 0s sentimentos que estao

mal, mas sim 0s seus comportamentos (Vale, 2003).

Os limites devem ser impostos em relacdo aos atos, e ndo em relacdo as
emocBes. Segundo Miranda (2011), a imposicdo de limites, passa de
certo modo pela implementacdo da disciplina e pela criacdo de regras e
valores que as criancas tém de aprender a respeitar, para uma

convivéncia social saudavel.

Quando as criangas ndo respeitam os limites impostos, devido a fatores
referidos anteriormente, surgem comportamentos desadequados para
determinado contexto. Para gerir estes comportamentos, no contexto pre-
escolar existem algumas estratégias generalistas que podem ser
implementadas pelo educador. Para Vale (2003), as estratégias mais
utilizadas pelos educadores para a promog¢do do bom comportamento séo
o elogio, os privilégios, as recompensas e a atencdo positiva. Para 0 mau
comportamento algumas das estratégias s@o a perda de privilégios,

castigos ou negacao de atencao.
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De acordo com Vale (2003), o recurso a recompensas € muitas vezes
utilizado quer pelos encarregados de educacdo, quer pelos educadores,
sendo na maior parte das vezes materiais. O recurso a este tipo de
estratégia tem inconvenientes, um deles prende-se com o facto deste
processo se poder tornar rotineiro, visto que a conduta da crianga se
altera, ndo porque é a forma mais correta de agir, mas porque sabe que

vai receber uma recompensa fruto do seu comportamento exemplar.

As criancas que ndo cumprem as normas da sala de atividades,
especialmente quando sdo mais agressivas, sao alvo de uma estratégia
muito popular por parte dos educadores, 0 método da reflexdo (time out)
ou thinking chair. Este consiste essencialmente em tirar a crianga da
situacdo problematica em causa, para que possa refletir sobre o seu
comportamento. Este método se utilizado corretamente pode ajuda-la a
acalmar fazendo-a refletir sobre o seu comportamento. Caso contrario, a
sua ma gestdo pode criar na crianca 0 gosto pela vinganca, se usado
repetitivamente, e com as mesmas criancas, acabando por ser humilhante
para a crian¢a que desta forma vé quebrado o principio do respeito pelos
seus sentimentos. Para além de que esta estratégia ndo ensina a crianca

outra forma de resolver a situagcdo em questao.

O educador de infancia como interveniente na educagdo da crianga deve
adotar nas suas praticas uma perspetiva de disciplina positiva, que encare
a crianca como o centro de todas as aprendizagens. Apesar dos
constantes conflitos entre pares, a educadora descia ao nivel das criancas,
tentava percebé-las e encaminha-las, no sentido da resolugédo dos

conflitos, abragando desta forma uma disciplina positiva.
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Segundo Nelsen (2002), a disciplina positiva visa essencialmente ajudar
a crianca a desenvolver alicerces fortes, construidos quando o adulto
desce ao seu nivel, entra no seu mundo e a ajuda a sentir-se aceite e
apreciada enquanto pessoa. Mais precisamente, Posada e Pires (2001),
citado por Vale (2003, p. 34) define “a disciplina positiva como um
programa, ou conjunto de atividades, que assenta em determinadas
atitudes quer por parte dos pais ou educadores, tendo em vista o
prosseguimento dos objetivos de formacdo da crianca ao nivel
academico, pessoal e social. Ndo visa resultados imediatos, como o
castigo, mas sim a construcdo a longo prazo de atitudes, pensamentos,

condutas e emocoes”.

Segundo Katz (1996), os problemas sociais espontaneos e inevitaveis,
que aparecem quando as criancas trabalham e brincam em conjunto, dao
ao educador a oportunidade ideal para promover o desenvolvimento
social das criancas.
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3. A integracido da crianca com NEE permanente na sala
de aula

“A escola inclusiva pressupde individualizagdo e personalizacéo para
todos os individuos”

Decreto-Lei n.° 3/2008

Numa sociedade onde se premeia 0 sucesso educativo, ser portador de
NEE ndo é de todo tarefa facil. E portanto com base num aluno com
paralisia cerebral a quem darei o nome ficticio de Miguel, que surge a
necessidade de aprofundar a questdo de uma escola inclusiva e tudo o
que lhe esta associado.

Uma crianga que tenha necessidades educativas especiais, ndo quer
necessariamente dizer que tenha uma deficiéncia fisica ou intelectual. A
sigla NEE (Necessidades Educativas Especiais) bastante comum em
qualquer contexto educativo, segundo Correia (1997, p. 48), aplica-se “a
criancas e adolescentes com problemas sensoriais, fisicos, intelectuais e
emocionais e também com dificuldades de aprendizagem derivadas de

fatores organicos ou ambientais”.

Existem dois grupos de criangas com NEE, como refere Correia (1997),
as permanentes e as temporarias. Para as primeiras, Sdo necessarias
adaptacOes generalizadas do curriculo, consoante as suas caracteristicas,
que normalmente se mantém durante todo o percurso escolar. Ja as
segundas exigem modificacdo parcial do curriculo escolar, adaptando-o
as caracteristicas do aluno num determinado momento do seu
desenvolvimento. No caso do Miguel, como se tratava de uma paralisia
cerebral ndo muito profunda, uma vez que caminhava e falava, o seu tipo

de NEE era de carater permanente. Entenda-se por paralisia cerebral,
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uma doenca do foro neuroldgico que afeta as funcGes bésicas do ser
humano como a fala, postura e movimento. Na turma, também havia uma

crianca com NEE de carater temporario.

Atualmente existe ndo s a escola publica, como também a escolaridade
obrigatdria. De facto, o Miguel tem uma necessidade permanente, que
sera para o resto da vida, mas tem também o direito de usufruir de uma
escola que o inclua, que se adapte as suas necessidades e que o encare

COmMO uma crianga no meio de tantas outras.

O Miguel estava totalmente integrado na turma. Para além de ser
respeitado pelos seus colegas como parte desta, tinha o apoio especial
que lhe era destinado, por parte de um professor de ensino especial.
Sempre que oportuno, partilhava as suas ideias e opinides com base nas
regras da sala de aula. Segundo Correia (2003, p. 16), entende-se por
inclusdo “a inser¢do do aluno com NEE na classe regular, onde sempre
que possivel, deve receber todos os servigos educativos adequados,
contando-se para esse fim, com um apoio adequado as suas
caracteristicas e necessidades”. Desta forma, a inclusdo ndo deve ser
vista como um local ou como um método de ensino, mas sim como uma
filosofia que apoia a aprendizagem das criancas com NEE. Mais
importante que o local onde a crianca com NEE aprende, é sem dlvida a
forma como aprende e de nada importa que frequente uma classe regular,
se as suas necessidades académicas, emocionais e sociais ndo estiverem a

ser tidas em conta.

O Miguel sempre que possivel e, independentemente das suas
dificuldades, aprendia em conjunto com os seus colegas, principalmente

quando a area disciplinar era o Estudo do Meio. Ele parava o trabalho
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que estava a desenvolver para ndo s6 aprender com 0s colegas, como
também para partilhar as suas proprias vivéncias. Em certos momentos,
era ele préprio que levantava o dedo e pedia para falar, tendo necessidade
de expor as suas duvidas e partilhar aquilo que considerava importante

para aquele determinado momento.

Para 0 sucesso de uma escola inclusiva, € importante ter em conta um
principio fundamental presente na Declaracdo de Salamanca da
UNESCO 1994. Esse principio salienta a importancia de que todos os
alunos devem aprender juntos e sempre que possivel, independentemente
das suas dificuldades e diferengas. Essa declaracdo referia ainda (p.11)
que as escolas devem “reconhecer e satisfazer as necessidades diversas
dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacéo para todos,
através de curriculos adequados, de uma boa organizacdo escolar, de
estratégias pedagdgicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperacao

com as varias comunidades”.

Quando por exemplo, a docente sugeria trabalhos de expressao plastica, o
Miguel ficava rodeado de alguns colegas que se ofereciam para o ajudar.
Estes momentos surgiam decerto porque a docente ja tinha sensibilizado
os alunos no sentido de os alertar para ajudar 0s outros,
independentemente das suas caracteristicas. Parafraseando Correia
(2003), a sensibilizacdo das criangas para a inclusdo fisica, académica e
social é um trabalho do professor. Ao trabalhar com esse objetivo, o
professor esta a contribuir ndo s6 para uma escola melhor, como também
para desenvolver atitudes mais positivas perante as NEE, o que por sua

vez podera desencadear amizades mais duradouras.
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O professor titular de turma tem em relagdo a inclusdo da criangca com
NEE na classe regular um papel fundamental. Para alem de sensibilizar
os alunos para a inclusdo e ser responsavel pelo ambiente educativo da
sala de aula, deve também criar as condicGes necessarias para essa
integracdo. E fundamental que o docente tenha particular atencdo ao
modo como fala e reage com criancas com NEE, visto que pode
influenciar o modo como os alunos sem NEE as vao acolher e por sua
vez, ajudar. Por exemplo, a professora ao tratar um aluno com NEE com
arrogancia, indiferenca e ndo valorizando as suas intervencdes, pode estar
a transmitir a turma que aquela é a forma correta de tratar aqueles alunos.
O professor é sempre um modelo de referéncia para qualquer aluno, dai
que as suas atitudes possam ser determinantes para a integracdo da

crianca com NEE na classe regular (Correia, 2003).

O trabalho da docente relativamente a integracdo da crianca com NEE foi
de facto bem conseguido. O Miguel, para além de estar num ambiente
educativo com caracteristicas estimulantes, quando necessitava do apoio
de um colega, rapidamente surgia alguém para o ajudar. Muitas vezes
nem era preciso o Miguel pedir ajuda, visto que os préprios alunos
perguntavam a docente se o podiam auxiliar. A professora tratava-o
como um aluno igual a todos 0s outros, respeitando sempre as suas
necessidades e caracteristicas proprias e incentivando-o a participar nos

projetos da turma.

Segundo Correia (2003), os amigos sdo fundamentais na vida de todas as
criangas. Quando se trata da inclusdo de criangas com NEE numa classe
regular, esta questdo dos amigos pode torna-se desconfortavel para a
crianga em causa, uma vez que os alunos sem NEE sdo quase obrigados a

interagir com esses alunos nas diversas atividades propostas pelo
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professor. A realidade é que num primeiro momento, as criangas podem
mesmo sentir-se obrigadas a relacionarem-se umas com as outras. No
entanto, dependendo do trabalho anterior realizado pelo professor no
sentido da inclusdo, as crian¢as, na maioria das vezes, acabam nao s por
integré-las, como perceber que podem ser amigos e aprender

conjuntamente.

Em relacdo ao trabalho da docente na integracdo do Miguel na turma,
este era visivel, apesar de ndo ter acompanhado essa integracdo desde o
principio. Quando a docente sugeria atividades de grupo, primeiro o
Miguel conhecia a tematica a desenvolver e depois integrava-o num
grupo que o pudesse ajudar. Nestas situacdes, apesar do grupo o acolher
muito bem, o problema era o proprio Miguel que reconhecia as suas
limitacGes e por isso se sentia incapaz de ajudar o grupo. A professora
mais uma vez tinha um papel determinante, arranjando alternativas para
que o Miguel pudesse participar no trabalho. O que importa neste
processo de integracdo é que o aluno com NEE se sinta parte de um

grupo, o que de facto acontecia.

Quando se trabalha com uma crianca com NEE as préaticas educativas
devem ser flexiveis, proporcionando a todos os alunos um ensino de
qualidade, ndo esquecendo as suas necessidades, interesses e

caracteristicas.

Quando o objetivo era desenvolver a leitura e por sua vez a motricidade
fina, em cima da mesa do Miguel, surgiam os cartbes das vogais, das
consoantes e das respetivas familias. Estes cartbes referentes ao método
das 28 palavras sdo muito conhecidos na aprendizagem das criangas com

NEE e tém resultados bastante positivos. A realidade € que o Miguel,
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para trabalhar a leitura e a escrita, ndo conhecia outro tipo de material,
que apesar de concreto e inicialmente estimulante, com a repeticdo
constante dos mesmos exercicios, acabava por perder a sua verdadeira
esséncia. Quando o Miguel iniciava o exercicio estava motivado, mas em
pouco tempo comecava a dispersar, a brincar com a camisola, mostrando
claramente que a motivacao tinha deixado de existir. Para Correia (2003),
numa escola inclusiva as criancas devem desenvolver-se tendo em conta
0 seu proprio ritmo de aprendizagem, e as estratégias e materiais devem

sempre que possivel ser concretos e estimulantes.

Se para a leitura o Miguel tinha o método das 28 palavras, para as outras
areas como a Matemaética e a escrita existia 0 computador Magalh&es.
Segundo Correia (2003, p. 43), “cada vez mais, as tecnologias de
informacdo e de comunicacdo (TIC) sdo usadas na educacao de alunos
com NEE, melhorando a sua qualidade de vida”. Esta era uma das
estratégias que ainda ndo tinha associado para o desenvolvimento das
aprendizagens em criancas com NEE. O Miguel de fato utilizava diaria e
constantemente o computador e tinha ja as suas proprias rotinas diarias.
Quando chegava a escola, abria o dia como os restantes colegas, mas no
computador e depois escrevia 0 seu nome e o abecedario maiusculo. Esta
rotina demorava algum tempo, visto que a sua motricidade fina ndo esta
suficientemente desenvolvida, sendo por isso importante respeitar o seu
ritmo de trabalho. Como salienta Correia (2003), as TIC, aliadas ao
conjunto de experiéncias vividas na escola pelos alunos com NEE, tém o
objetivo curricular de aumentar a eficacia dos alunos no desempenho de
tarefas escolares no dia-a-dia. De facto, o aluno com deficiéncia além de
ter o mesmo direito que qualquer crianca a ter acesso a era digital,

encontra nas novas tecnologias a possibilidade de interagir, partilhar,
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conhecer e realizar atividades, que de uma forma tradicional, Ihe seriam

impedidas ou limitadas pela sua deficiéncia.

O Miguel, para além da professora titular de turma, tinha também um
professor de educacéo especial com o qual passava algumas horas por
semana, como referi anteriormente. Atualmente, como & do
conhecimento geral, existem cada vez mais contetdos curriculares a ser
lecionados pelos docentes. Contudo, quando um aluno tem NEE do tipo
permanente, estes conteldos curriculares tém de ser totalmente
adaptados. Estas adaptacdes sdo da responsabilidade do professor titular
e do professor de educacdo especial, que em parceria efetuam as
alteracbes curriculares que consideram pertinentes, com vista ao
desenvolvimento do aluno (Correia, 2003). A professora titular e o
professor de educacdo especial cooperavam e procuravam encontrar as
melhores estratégias para o desenvolvimento do Miguel. Esta articulagdo
tinha em vista, 0s mesmos objetivos para o aluno e visava dar
continuidade o trabalho elaborado por um e por outro. Este apoio mutuo
era essencial na pratica educativa corrente, principalmente para a
professora titular, que para além de ndo ter formacdo suficiente para
trabalhar com criangas com NEE, tinha ainda a responsabilidade de gerir
a restante turma. A planificacdo de estratégias e atividades que fossem ao
encontro das necessidades individuais do aluno eram principalmente
desenvolvidas pelo professor de educacdo especial, cuja formacéo Ihe

permitia uma aproximacdo mais real as necessidades do aluno.

Para além dos materiais subjacentes ao método das 28 palavras e do
computador Magalh&es referidos anteriormente, aconteceram algumas
situacGes em que o Miguel teve de realizar fichas de trabalho impressas.

Num desses momentos tinha a sua frente uma ficha de Matematica para
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resolver, que conseguiu fazer com alguma ajuda, caso contrario ndo a
tinha resolvido. O problema para além do Miguel ndo saber fazer os
exercicios, foi pegar no lapis e escrever no papel, uma vez que nao foi
habituado a trabalhar com esse tipo de material. Segundo Correia (2003),
estas situacOes acontecem porque de vez em quando as adaptacdes dos
materiais devem ser revistas, pois podem estar a causar problemas nas
aprendizagens. Neste caso, 0 aluno ndo tinha as competéncias necessarias
para lidar com o papel, sendo que o tipo de material de texto deveria ter

sido substituido por outro.

As estratégias de ensino adotadas pelo docente, quando sdo adequadas as
necessidades dos alunos, conduzem ao sucesso da inclusdo. Quando se
trata de alunos com NEE, os professores devem recorrer a um conjunto
de técnicas que Ihes permitam responder de forma eficaz as necessidades
individuais desses alunos (Correia, 2003). O professor deve, segundo
Heacox (2006), aplicar um ensino diferenciado, ou seja, alterar o ritmo, o
nivel ou o género de instrucdo a que esta habituado, de forma a dar

resposta aos estilos e interesses dos alunos.

Se o professor titular e o professor de educacdo especial sdo
fundamentais na inclusdo de uma crianca com NEE, os encarregados de
educacdo sdo o vinculo primordial para a construcdo de uma escola
inclusiva. Ambos tém uma misséo que os une, a educacdo das suas
criancas. Desta forma, a relacdo entre a escola e a familia com criancas
com NEE precisa de ser mais trabalhada e apoiada, pois exige maior
empenho de ambas as partes, sendo esta uma colaboracao imprescindivel

para o desenvolvimento da crianca.
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E inquestionavel a importancia da participagdo dos pais no processo
educativo dos seus filhos, contudo estes intervém mais precisamente
segundo Almeida (2012) em aspetos como a avaliacdo, a programacao e
a planificacdo. No que se refere a avaliacéo, os pais colaboram no sentido
em que oferecem a informacdo detalhada sobre o seu educando,
disponibilizando informagBes médicas e outras que considerem
relevantes, participando na avaliagdo com os professores sobre 0s
progressos desenvolvidos. Em relacdo a programacdo e planificacdo, a
colaboracdo torna-se fundamental, porque os pais podem informar o0s
professores sobre as caracteristicas do contexto familiar para serem
complementares no processo educativo. Os pais participam de forma
ativa nas reunides para as quais sdo convocados, dando sugestdes e
estratégias que consideram pertinentes para o desenvolvimento do
educando, tendo em conta as suas caracteristicas familiares. Os pais do
Miguel iam com alguma frequéncia a escola para reunies com a
professora titular e o professor de educacdo especial, para juntos
analisarem 0s seu progressos ou retrocessos, bem como para partilharem

estratégias, visando sempre o sucesso das suas aprendizagens.

Depois de conhecer o contexto de uma escola inclusiva com o exemplo
do Miguel, reconhecendo as suas capacidades e limitacdes, e
relacionando essa experiéncia com este aprofundamento tedrico, faz
ainda mais sentido a implementacdo de escolas inclusivas. Se a principio,
questionava 0 sucesso das suas aprendizagens, a sua integracdo numa
classe regular, o seu bem-estar e felicidade, agora, para além de
reconhecer que as aprendizagens sdo possiveis, considero que s com a
inclusdo e as estratégias adequadas é que estas criangas se podem

desenvolver integralmente. Para as criangas de uma turma que se
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relacionam com criancas com NEE, acredito que as aprendizagens
sociais serdo fulcrais para o seu desenvolvimento, enquanto futuros

cidaddos de uma sociedade, que tem de aprender a lidar com a diferenca.

4. O professor centrado no manual escolar

“As palavras ndo sdo ferramentas, mas as crian¢as da-se linguagem,
canetas e cadernos como se ddo pas e picaretas aos operarios”’.

Deleuze e Guattari (1994), citado por Bonafé (2011, p. 39)

Todos os dias, milhdes de meninas e meninos de diferentes escolas, em
diferentes paises, com diversas culturas e diferentes linguas, entram pela
porta das salas de aula, levando na mdo uma mochila repleta de manuais

escolares (Bonafé, 2011).

A designacdo de manual escolar foi adotada porque, segundo Bénitez
(2000), citado por Santo 2006, p. 105), se trata “... de livros manuseaveis
— a escala da mao — quer dizer, tanto pelo seu tamanho como pelo seu
contetido, albergam saberes béasicos essenciais” e “...porque esses
saberes que se transmitem (nos manuais) sdo parte de uma matéria ou

disciplina do curriculo escolar”.

A evolucdo de varias correntes pedagdgicas levou a independéncia das
disciplinas escolares, que determinaram uma conce¢do do manual
escolar, mais especifico e atraente, quer em termos imagéticos, quer em
termos de modelos de ensino e aprendizagem. Estes utilizam as situac6es
da vida real para introduzir o aluno nos conceitos e contetdos a aprender
(Jodo, 2009). Neste seguimento, segundo Magalhédes (2006), citado por
Jodo (2009, p.42), o manual comegou a surgir como “uma iniciagdo, uma

abertura de caminhos, uma estruturagdo basica do raciocinio, com vista
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ao alargamento e ao aprofundamento da informacéo, remetendo para

outras leituras e outras fontes de conhecimento.”

Segundo Bonafé (2011), o manual escolar é antes de mais uma
ferramenta de trabalho, um recurso didatico para facilitar a assimilacao
dos saberes e para simplificar a tarefa dos professores. E, para a grande
maioria dos estudantes, a principal fonte de conhecimentos, enquanto
portador dos contetdos do curriculo, é nele que estdo os conhecimentos
destinados a ser estudados na escola, sendo também no manual escolar
que se encontra resposta ao que os alunos estdo a aprender num
determinado nivel educativo. De acordo com o Decreto de lei 369/90,
Art.°, 2°, 0 manual é considerado “um instrumento de trabalho impresso,
estruturado e dirigido ao aluno (...) para aquisi¢do de conhecimentos

propostos nos programas em vigor.”

O manual escolar servia de orientacdo ao trabalho da docente, ajudando-a
a organizar-se em relacdo aos contetdos, o que iria lecionar antes e por
sua vez depois. Desta forma, dando esta total seguimento ao manual
escolar, os encarregados de educacdo sabiam sempre o que iria ser dado,
até mesmo pelo TPC que era sempre com recurso a fichas do livro. Desta
forma, segundo Morgado (2004), os manuais escolares tém contribuido,
direta ou indiretamente, para organizar 0S processos de ensino e de

aprendizagem, tanto ao nivel das instituicdes educativas como fora delas.

Os manuais escolares de Lingua Portuguesa ou Estudo do Meio vém ja
calendarizados por meses, ou seja, ao folhear um manual, aparecem por
exemplo um conjunto de textos para 0 més de novembro, outros para
dezembro e assim sucessivamente. No més de dezembro é dada muita

importancia ao Natal, dai a relevancia dada nos textos a essa tematica.
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No Estudo do Meio é dada muita importancia por exemplo aos varios
sistemas do corpo humano e por exemplo em relacdo as emocbes e
sentimentos, a relevancia atribuida é minima. Desta forma, os manuais
escolares desempenham um papel preponderante nas préaticas educativas,
uma vez que grande parte do trabalho escolar se realiza com base neles, e
deles dependem muitas vezes a maior ou menor relevancia dos temas
abordados nas aulas. Dai que o manual escolar seja mais do que um mero

instrumento de trabalho dos professores ou dos alunos (Morgado, 2004).

Como ja referi anteriormente, no contexto de estagio do 1.° Ciclo do
Ensino Baésico, a professora cooperante tinha como base o manual
escolar, apoiando-se nele de forma integral, quer para a lecionacdo de
conteddos, quer para os trabalhos de casa, sendo portanto de uso
obrigatério. No entanto, explicava os conteddos com uma linguagem
acessivel, percetivel, fugindo a escrita, por vezes complexa, dos manuais
escolares, tornando as aulas apelativas. Como afirma Morgado (2004), o
professor pode estruturar de forma distinta a organizacgéo das situacdes de
ensino e aprendizagem com base no manual escolar. Este pode ser
utilizado como um simples material de apoio para as tarefas de
aprendizagem que os alunos devem realizar ou como um percurso
obrigatdrio que todos devem cumprir. De qualquer das formas, o papel
do professor é preponderante, ou seja, de pouco serve dispor de manuais
escolares se, na préatica diaria da sala de aula, se refugiarem num papel
meramente técnico, limitando-se a debitar os contetdos curriculares

propostos ao nivel de cada area disciplinar.

Segundo Morgado (2004), na opinido de muitos professores, 0s manuais
escolares para além de serem intérpretes privilegiados tanto das

fidelidades como das infidelidades curriculares tém a vantagem de reunir
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as propriedades pedagdgicas necessarias para poderem desempenhar um
papel estruturante do oficio do aluno, quer este se exerca no interior da

sala de aula, quer na esfera doméstica.

Segundo o investigador Alain Choppin (1992), citado por Morgado
(2004), o manual escolar usufrui de um estatuto particular e desempenha
fungdes privilegiadas, uma vez que € através destes que os alunos, por
norma, estruturam, adquirem e avaliam a grande maioria dos seus saberes
e conhecimentos. Para este autor, qualquer manual escolar reiine quatro
caracteristicas importantes que Ihe conferem um estatuto préprio: é um
produto de consumo, um suporte de conhecimentos escolares, um veiculo
transmissor de um sistema de valores, de uma ideologia, de uma cultura e
por fim um instrumento pedagogico. Indo ao encontro do proferido pelo
investigador, normalmente os manuais ficavam na escola, para minimizar
excesso de peso nas mochilas. Quando existiam fichas de avaliagdo, 0s
alunos levavam 0s manuais para casa para que pudessem estudar com
base nestes. Tendo em conta as caracteristicas de um manual, na
realidade este é sem duvida de consumo, porque todos o compram, tendo
0s contetdos curriculares propostos para 0 determinado ano de
escolaridade, transmitindo valores e situagdes culturais, através de
exercicios matematicos entre outros, sendo sem ddvida um instrumento

pedagdgico, que serve de base a todas as aprendizagens.

Atualmente, o papel do manual escolar é destacado ao nivel da sua acao
pedagdgica. Para Séguin (1989), citando por Santos (2006), sdo trés os
niveis, o primeiro assume o papel informativo, pela apresentacédo
sequencial e progressiva de conhecimentos, o segundo assume o papel de
estruturagdo e organizacdo de aprendizagens, onde ha uma progressdo do

processo ensino e aprendizagem mediante uma organizacdo em unidades
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de aprendizagem, o terceiro assume o papel de guia da aprendizagem,

guiando o aluno no processo de compreensao e perce¢cdo do mundo.

Os manuais escolares vém cada vez mais apetrechados de inimeros
recursos. Os manuais dos alunos, para além dos inimeros cadernos de
fichas de trabalho, tinham também DVDs com aulas digitais. O manual
do professor, diferente do aluno por ter propostas de trabalho e resolucéo
de exercicios tinha também DVDs destinados ao uso exclusivo do
docente, de forma a apoiar as aprendizagens. Estes recursos foram
algumas vezes utilizados pela docente, de forma a suscitar o interesse e a

facilitar a compreensdo dos contetidos por parte dos alunos.

Para Jodo (2009), a escola e mais concretamente ao processo de
ensino/aprendizagem s&o exigidas novas tarefas e novas formas de saber
e saber fazer, dai que sejam atribuidas novas formas de estruturacdo e
concecdo dos manuais escolares. E cada vez mais uma realidade que os
manuais vém equipados de outras ferramentas de aprendizagem,
nomeadamente Cd’s, cadernos de fichas, cadernos com propostas de
atividades, espelhos para simetrias, mapas de conteudos, cadernos de
leitura e escrita. Estes recursos orientam e por vezes desorientam 0s
alunos na sistematizacdo do estudo, facilitando contudo o trabalho do
professor. Se por um lado, o professor vé o seu trabalho facilitado, por
outro, perde alguma autonomia pedagdgica, visto que as suas estratégias
e atividades acabam por ser condicionadas, em funcdo do cumprimento

dos programas que vém implicitos nos manuais escolares.

O estilo de ensino de cada professor deve ser visto como um pormenor
determinante na sua relacdo com o manual escolar, bem como as

influéncias sofridas enquanto aluno e sujeito num processo de formacéo.
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A professora cooperante mencionou algumas vezes que ndo gostava do
manual de Matematica (Segredos da Matematica 3) escolhido pelo
agrupamento. Apesar de ndo se identificar com o manual, teve de aceitar
e respeitar a escolha feita pelo agrupamento e trabalhar com base nesse
manual. Como Jo&o (2009) comeca por referir, o sistema educativo atual
dé& alguma autonomia aos professores na selecdo e adocdo dos manuais
escolares, bem como na planificacdo e gestdo do processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, a relagdo dos docentes com o manual escolar
fica condicionada desde o processo de selecdo até a sua utilizacdo diaria
dentro e fora da sala de aula. Esta relagdo condicionada deve-se em
grande parte ao fato de os manuais, serem na maioria das vezes,
selecionados pelo agrupamento, sendo poucos o0s docentes que
participam nesta escolha, que é para todas as escolas do agrupamento.
Assim, o professor fica de certa forma condicionado na relagdo que vai
estabelecer com o0s manuais, visto que na maioria das vezes lhe sdo

impostos.

Segundo Jodo (2009), a relacdo professor/manual € influenciada devido a
imposicdo dos manuais escolares, dai que muitos docentes optem por
paralelamente ao manual escolar oficialmente adotado utilizar outros,
com os quais estdo mais familiarizados. Estes servem de complemento ao

processo ensino e aprendizagem.

Atualmente, as escolas estdo dotadas de equipamento informatico e rede
de internet, dando ao professor inimeros recursos. A sala de aula era
equipada com um computador com ligacdo a internet, uma impressora,
um radio e, quando necessario, um Datashow. Em algumas situacdes, a
professora recorreu a internet para retirar trabalhos de Expressdo Plastica

e esclarecer ddvidas momentaneas. Desta forma, o docente quando
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necessita de complementar as suas aulas, para além de recorrer a outros
manuais tem na internet recursos inesgotaveis de complemento,

enriquecimento e desenvolvimento do processo de ensino.

Para Castro (1999), citado por Jodo (2009, p. 53), “os manuais escolares
sdo textos de utilizacdo preferencial pelos alunos nas suas atividades, nos
seus enquadradores discursivos, 0s seus textos de enderecamento sdo 0s
alunos que elegem como destinatarios, mas este € um destinatario de
segundo nivel, porque o primeiro €, obviamente o professor...”, ou seja,
0 manual é feito e pensado num primeiro momento para o professor e s6

depois para o aluno.

Segundo Jodo (2009), o manual escolar, quando é assumido pelo
professor como um guido de planificacdo e organizacdo do seu trabalho,
hipoteca a sua identidade profissional e de relagdo com o grupo, deixa de
ser ele proprio com as suas ideias e saberes para ser um mero seguidor de

um manual pré-concebido.

A importancia do manual escolar é tanta que o cumprimento dos
programas € muitas vezes visto pelo “acabar o livro”, tornando, tanto
professores como alunos, escravos perante uma administracdo central,
que, no final de cada ano, controla todo o trabalho, pondo a prova direta

ou indiretamente alunos e professores (Jodo, 2009).

Cada vez mais 0os manuais tém sido alvo de indmeras criticas, ora por
serem incompletos, ora por serem pouco adaptados, ora por estarem
repletos de erros e incorre¢des, mas ainda assim, sdo 0 instrumento
central do processo de ensino e aprendizagem com o qual professores e
alunos sdo obrigados a relacionar-se. Para Lajolo (1996), citado por Jodo

(2009), o manual condiciona ndo sé estratégias de ensino como
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determina os conteidos, marcando de forma decisiva o que se ensina e
como se ensina. A meta a atingir, independentemente de qualquer
circunstancia, prende-se com o terminar 0 programa que € 0 mesmo que
dizer “dar tudo o que vem no livro”, ndo sendo tao relevante justificar se

os alunos aprenderam ou ndo os contetdos implicitos no manual.

Apesar de estagiaria, um dia ja fui aluna do 1.° ciclo. Desde essa altura
que tinha a ideia de que o Livro do Professor tinha a solucdo dos
problemas de Matemética e Lingua Portuguesa. Como professora
estagiaria, tive acesso ao Livro do Professor, mas este,
independentemente da area disciplinar, ndo tinha qualquer tipo de
solucBes. Este género de livro tem propostas de atividades e d& sugestdes
que podem ser abordadas aquando da introducdo dos novos conteudos,

dai que tenha sido bastante Util para uma estagiaria inexperiente.

O manual denominado “Livro do Professor” ¢ um livro especifico que
procura, segundo Gérard e Roegiers (1998), citando por Santo (2006, p.
106), “completar a sua informac¢do cientifica e¢ pedagbgica e emite
propostas relativas a conducdo da aprendizagem em geral”. De uma
forma genérica, o manual do professor deve assegurar uma informacao
cientifica e geral, uma formacdo pedagogica ligada a disciplina, ajudar
nas aprendizagens e na gestdo das aulas e apoiar na avaliacdo das

aquisicoes.

Ja o “manual do aluno” esta vocacionado para as areas da aprendizagem
escolares. Tem como fungdes principais a aprendizagem e aquisicdo dos
saberes, que visam, por sua vez, o desenvolvimento de competéncias e
capacidades que permitem consolidar e avaliar as aquisi¢cbes dos

conhecimentos dos alunos (Santo, 2006).
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Em resumo, a finalidade de qualquer manual escolar é desenvolver as
competéncias do aluno e nédo a simples transmisséo de conhecimentos ao

aprendiz. SO desta forma, o manual vé concretizado o seu objetivo.

5. A importancia do brincar no contexto de educacio
pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico: atendendo a
questoes de identidade e género

“O brincar descortina um mundo possivel e imaginario para a crianga
que brinca. O brincar convida a ela mesma.”

Friedemann (1998), citado por Kwiecinski (2011)

Nos dias que correm, alguns adultos ainda pensam que a crian¢a quando
brinca ndo esta efetivamente a aprender. Brincar € tao importante para
uma criang¢a, independentemente da sua faixa etaria como trabalhar é
para um adulto. Quer a crianca esteja num contexto de educacdo pré-
escolar ou 1.° Ciclo do ensino bésico, o brincar torna-a ativa, criativa,
comunicativa, afetiva, dando-lhe oportunidade de se relacionar com o0s
outros e de se desenvolver enquanto ser humano. E nos momentos de
brincadeira que a crianca pode desenvolver também a sua autonomia,
linguagem e capacidade para resolver eventuais conflitos. Segundo
Moyles (2006) o brincar € um processo em si mesmo, que abrange uma
variedade de comportamentos, motivaces, oportunidades, praticas,
habilidades e entendimentos. Ainda para Montessori (1949), citado por
Peterson e Felton-Collins (1998, p. 49), brincar € uma atividade plena de
sentido para a crianga, € a sua aprendizagem do mundo e constitui a base

do seu desenvolvimento.

Atualmente, a brincadeira é mais do que um momento de diversdo, é uma

oportunidade de desenvolvimento e aprendizagem, mais comum entre a
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faixa etaria dos 2 aos 9 anos. Segundo Piaget (1964), o jogo serve de
base para a constru¢do do conhecimento. Dessa forma, classificou-o em
trés tipos, 0s jogos de exercicio, 0s jogos simbolicos e 0s jogos de regras.
O jogo de exercicios aparece durante os primeiros 18 meses de vida, e
envolve o brincar sensério motor. O jogo simbolico surge durante o
segundo ano de vida, e esta relacionado com o faz de conta e 0 mundo da
fantasia. O jogo das regras predomina no periodo dos 7 aos 11 anos e

marca a transicao da atividade individualizada, para a socializada.

A maior parte das brincadeiras e jogos acontecem na escola, pois é nesse
espaco que as criangas passam a maior parte do seu dia. Para além deste
aspeto, o espaco escolar quer seja de educagdo pré-escolar ou do 1.° Ciclo
do Ensino Basico, oferece areas diferentes e variadas, promovendo
aprendizagens diversificadas, contudo mais comuns no Jardim-de-

infancia.

Se normalmente as brincadeiras de uma crianca em idade pré-escolar
acontecem dentro da sala de atividades ou mesmo no espago exterior,
quando as criancas transitam para o 1.° Ciclo, as brincadeiras continuam
a acontecer no denominado recreio. Importa diferenciar o brincar em

ambos 0s contextos educativos.

As criancas na educacdo pré-escolar expressam essencialmente a
compreensdo do mundo, através de brincadeiras de faz de conta, ou seja,
do jogo simbdlico, como é denominado por Piaget. Num momento
estagio, de brincadeira livre e espontanea, enquanto o grupo brincava no
espaco exterior, a atencdo recaiu para duas criangas. Uma estava deitada,
e a outra auscultava-a, representando os papéis sociais do doente e do

médico. De acordo com Hohmann e Weikart (2011, p. 477), “a
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capacidade de visionar acontecimentos passados e futuros liberta as
criangas mais novas de uma vida exclusivamente no presente, e abre-lhes

a porta para brincadeiras imaginativas.”

Quando as criancas representavam papéis sociais, por vezes solicitavam a
intervencao do adulto, de forma a tornar a situacdo mais real. Se estavam
na mercearia, assumiam o papel de comerciantes e pediam que o adulto
fizesse algumas compras. Este quando se deslocava a mercearia era
surpreendido pela crianca, que criava o dialogo comum entre o vendedor
e o comprador. O adulto, ao entrar no jogo da crianca representava o
papel social do cliente, que vai a um estabelecimento comercial. Para
Hohmann e Weikart (2011), é importante o adulto participar nas
brincadeiras do faz de conta, apoiando e enriquecendo as proprias
brincadeiras. E também conveniente que o adulto se dirija s criancas, de

acordo com os papéis que estdo a representar.

No periodo de desenvolvimento do 1.° Ciclo do Ensino Basico, segundo
Piaget (1964), os jogos sdo essencialmente com regras e acontecem no
recreio. E neste espaco que surgem as principais oportunidades para que
as criancas construam e realizem jogos, estabelecam regras de conduta e
mantenham rela¢bes sociais autdbnomas, independentes do contexto de
sala de aula. Para além destes aspetos, a crianca tem liberdade de acéo,
tornando-se este, um contexto necessario para o seu desenvolvimento. De
acordo com Pereira (2012), as criancas ddo muita importancia as
conversas que tém no recreio, bem como ao facto de ser o local de
encontro com os amigos, onde podem jogar juntos. E neste espago, que
acontecem a maior parte dos conflitos sociais e emocionais. Contudo, a
brincadeira e a interacdo entre pares, normalmente atenua os conflitos,

acabando estes por na generalidade das vezes ser esquecidos.
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No contexto de estagio do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, algumas criangas
brincavam essencialmente as escondidas, as apanhadas e a bola. Para
Pereira (2012), este tipo de brincadeiras constitui parte das experiéncias
vivenciadas no recreio, sendo neste espaco gque acontecem 0S maiores
periodos de atividade da crianca na escola. Outras aproveitavam o
intervalo para brincar com objetos que tivessem trazido de casa,

partilhando-os com os seus colegas.

Quando se observa um grupo de criancgas a brincar no jardim-de-infancia
ou numa escola do 1.° Ciclo, € frequente existirem diferentes grupos. Ou
s6 de meninas, ou s6 de meninos, ou de ambos 0s sexos. Dai que o

brincar esteja relacionado também, com questdes de identidade e género.

Como refere Cardona (2011, p. 12), “o termo sexo € usado para distinguir
os individuos com base na sua pertenca a uma das categorias bioldgicas,
sexo feminino e sexo masculino. J& o termo género “¢ usado para
descrever inferéncias e significacdes atribuidas aos individuos a partir do
conhecimento da sua categoria sexual de pertenca.” Em parte, o sexo
diferencia-se em termos biol6gicos, masculino e feminino, enquanto o
termo género envolve aquisic@es culturais, que o homem e a mulher vao
incorporando, ao longo do processo de formacdo da identidade. Importa
salientar que sexo e género, ndo sdo sindénimos, pois descrevem aspetos

diferentes de uma mesma realidade.

O género é uma das primeiras categorias que a crianca aprende, ja que
iniciam esse processo de desenvolvimento, muito antes, de terem nogéo
do seu proprio sexo. No entanto, parafraseando Cardona (2011), o sexo
surge como um dos principais critérios, por parte da crianga, na escolha

de um possivel companheiro para brincar. Para além de que, preferem
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brincar com outras do mesmo sexo, tendo em conta as suas

caracteristicas semelhantes.

As criancas entre 0s 2 e 0s 7 anos tém necessidade individual de construir
a sua identidade de género, que segundo Cardona (2011), é a tomada de
consciéncia do sujeito como pertencente a uma das categorias de género.
Em parte, de acordo com Rodrigues (2003), a crianga identifica-se social
e culturalmente como sendo menina ou menino. A medida que a
identidade de género vai sendo consolidada, as criancas procuram atraveés
da observacdo, comportamentos considerados adequados ao seu sexo. Os
melhores momentos para estas aprendizagens surgem quando brincam e
se relacionam umas com as outras, descobrindo as principais
semelhancas e diferencas entre ambos 0s sexos. Se é na educacao pré-
escolar que estes conceitos comecam a emergir com mais intensidade, é

no 1.° Ciclo que eles se véo clarificar e amadurecer.

Ser menino ou menina é um aspeto central na construcdo da identidade.
Com o surgimento das mensagens estereotipadas, relativamente as
questBes de género, estas podem ter influéncia no desenvolvimento
individual da crianca. Ela vai comportar-se de acordo com as expetativas
culturais, do que € apropriado ou ndo fazer enquanto membro de um ou
outro grupo. Segundo Cardona (2011), os estere6tipos no caso particular
do género, sdo as crencas partilhadas pela sociedade, sobre o que
significa ser homem ou ser mulher. De acordo com Ferreira (2002), a
nogcdo de preconceito aparece muitas vezes, associada ao conceito de
estereotipo, que para 0 senso comum, sdo sindnimos. Na realidade ambos
fazem juizos de valor, favoraveis ou desfavoraveis, contudo o

preconceito ndo € comprovavel, ao contrario dos estere6tipos.
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Os brinquedos costumam ter implicitas conota¢es mais femininas ou
masculinas. Segundo Rodrigues (2003), as criangas costumam preferir
brinquedos estereotipados para o seu género, mais do que brinquedos
estereotipados para 0 sexo oposto. De facto, em ambos os niveis de
ensino, 0s meninos andavam sempre com as bolas e os carros e as

meninas com as barbies e as bijuterias.

Como refere Cardona (2011), quando os adultos oferecem brinquedos,
normalmente as meninas recebem bonecas, utensilios de cozinha, e 0s
meninos carros, legos e bolas. Segundo Block (1984), citado por Cardona
(2010, p. 10), “a desigualdade na estimulacdo cognitiva despoletada
pelos brinquedos podera refletir-se, mais tarde, de forma diferente em
ambos 0s sexos, em aspetos tao diversos como a capacidade de resolucao
de problemas, a apeténcia para enfrentar desafios, a autoconfianca para a
explora¢do autébnoma do espago, etc.” De acordo com esta afirmacdo,
fica implicita a ideia de que os meninos tém brinquedos mais
desafiadores, que exigem maior habilidade e criatividade, ao contrario

dos que sdo normalmente oferecidos as meninas.

Em relacdo as aprendizagens associadas ao género, uma crianca a partir
dos trés anos é capaz de identificar certos brinquedos, objetos domésticos
e acessorios de vestuario, como sendo mais tipicos de homens ou
mulheres. Estes pensamentos estereotipados  condicionam 0
comportamento social da crianca, que comeca primeiramente por
aprender os esteredtipos relativos ao seu sexo, e depois do sexo oposto. A
escolha dos brinquedos ou a preferéncia por pessoas do mesmo sexo,
quando pretendem estabelecer uma relacdo de amizade, sao
comportamentos estereotipados. Estes tém tendéncia para aumentar, nos

anos correspondentes a educacdo pre-escolar (Cardona, 2010). J4 no 1.°
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Ciclo do ensino bésico, so por volta dos 8-9 anos é que as criangas se
tornam capazes, de compreender as expetativas sociais associadas ao

género.

Um menino no contexto de pré-escolar tinha por norma, sempre que
estava na area dos disfarces fantasiar-se de mulher (saltos altos, vestido,
carteira, etc.) imitando todas as caracteristicas que a definem. No 1.°
Ciclo havia uma menina, que se vestia de forma mais desportiva e com
algumas caracteristicas comuns ao comportamento masculino. Ela jogava
futebol e partilhava os mesmos brinquedos, como bolas e cromos de
futebol. Antes de mais, de acordo com Rodrigues (2003), estas situacoes
fazem parte de um normal processo de identidade de género. No entanto,
na primeira situacdo, 0 menino como exibe comportamentos ditos
femininos, pode ser alvo de inimeras expressdes populares para o
caraterizar. JA& no caso da menina considerada maria-rapaz, a sua
aceitacdo por parte da sociedade ¢ melhor, do que no caso do menino.
Segundo Cardona (2011, p. 27), “o homem tem mais tendéncia para
sofrer punic¢des sociais, da familia, dos pares, caso se desvie das normas

comportamentais consideradas adequadas para o seu sexo.”

Os esteredtipos estdo implicitos, ndo s6 na prépria organizacdo do
ambiente educativo, como também nos curriculos, de ambos os niveis de
ensino. A modo de exemplo, no 1.° Ciclo do Ensino Baésico, segundo
Cardona (2011), a imagem do bom aluno é diferente em termos de
disciplina e desempenho social, da imagem da boa aluna. De certa forma
existe mais tolerancia face aos comportamentos indisciplinados dos
rapazes, do que das raparigas. Na educacdo pré-escolar, a organizacéo do
espaco da sala de atividades, e o tipo de materiais de que dispdem,

fortalece ideias e comportamentos pré-concebidos, relativamente a
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questBes de identidade e género, reforcando a distancia entre meninos e
meninas. Servindo de exemplo, no contexto de estagio de educacao pré-
escolar, na sala dos cantinhos, as areas existentes, eram na sua maioria

destinadas ao sexo feminino.

Os manuais escolares utilizados como recurso privilegiado no 1.° Ciclo
do Ensino Basico, de acordo com Cardona (2011), continuam a veicular
representagdes do mundo desfasadas da realidade social, nomeadamente
concecdes estereotipadas do homem/mulher. Este tipo de situacGes
acontece particularmente nas area disciplinar de Estudo do Meio, quando
é lecionada a tematica das profissbes. Por exemplo, a profissdo de
bombeiro surge normalmente associada ao sexo masculino, e a de

cabeleireira ao sexo feminino.

As estratégias pedagdgicas utilizadas quer por educadores, quer por
professores do 1.° Ciclo do Ensino Béasico precisam superar 0s rigidos
papéis e comportamentos estereotipados. E por isso importante estimular
tanto a audéacia, como a capacidade de lideranca, assertividade e
seguranga nas meninas, como a tolerancia, afeto, capacidade de protecao

e solidariedade nos meninos.
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CAPITULO III - Investigacio
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1. Revisao da Literatura

Neste primeiro ponto, sera apresentada a revisdo da literatura que serviu
de orientagdo para o inicio e desenvolvimento da investigacdo, “TPC:
Uma questdo na ordem do dia.” Pretendo assim espelhar opinifes de

varios autores em relacdo aos trabalhos de casa.

1.1. Enquadramento teorico

O Trabalho de Casa frequentemente designado pela sigla TPC foi, é e
continuard a ser um assunto polémico e cada vez menos consensual no
que respeita as suas formas mais tradicionais. De acordo com Silva
(2009), os TPC séo ndo mais do que trabalhos prescritos pelo professor
aos seus alunos, visando criar oportunidades adicionas de aprendizagem
fora da escola, em horario extra letivo, normalmente em casa, e por iSso
sem a orientacdo direta do professor. Este tipo de trabalhos envolve uma

teia de interagdes, nomeadamente a escola, a familia e o proprio aluno.

Segundo Aradjo (2009, p. 63), “Uma das fungdes dos trabalhos de casa é
servir a instituigdo que os prescreve (...) os TPC tornaram-se um habito.
N&o se concebe a escola sem os TPC. Acresce que muitos professores
referem que os marcam porque 0s pais querem... Estamos, portanto,

perante um ciclo vicioso.”

Para Almeida (2012), citado por Portocarrera (2012), os trabalhos de casa
sd0 uma questdo complexa, em que devem ser ponderadas variantes
como, o tipo de tarefas marcadas e o tempo dedicado as atividades
escolares e & familia. Quando as criangas chegam a casa continuam a
assumir o seu papel de aluno, ora porque tém TPC, ora porque tém de

estudar para a ficha de avaliacdo. SO passada meia hora é que comecam a
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ser filhos, com vida para além da escola e ndo alunos da sua propria
familia. Para Aradjo (2009), as criangas entre 0s 6 e 0s 10 anos devem
brincar depois da escola, sendo esta uma atividade fundamental para o

seu equilibrio.

H& muitos autores que se dedicaram ou que se dedicam a estudar a
tematica dos trabalhos de casa, sendo uns a favor, outros contra, outros

ainda gue ndo sdo nem a favor nem contra.

1.1.1 Vozes a favor dos TPC

Os trabalhos de casa, quando enviados, servem para responsabilizar o
aluno na concretizacdo de tarefas previamente estabelecidas e ajuda-lo na
sistematizacdo e maturacdo das matérias e assuntos que aprenderam na
escola. Desta forma, cada um ao seu ritmo e sem 0s constrangimentos
que as aulas normalmente imp&em, tém espaco e tempo para reconhecer
as suas dificuldades. Para Melancia e Arsénio (1998), os TPC sdo
considerados como um dos caminhos para a criacdo de habitos de estudo
e pesquisa. O éxito nos estudos depende, ndo s6 do trabalho realizado em
tempo letivo, mas também da capacidade adquirida para pesquisar e

compilar informacdes em casa.

Quando a temaética sdo os trabalhos de casa, surgem inevitavelmente as
vozes que defendem que estes séo essenciais para fortalecer a relacao
escola-familia. Segundo OECD (1997) citado por Villas-Boas (2000 p. 7)
citando por, “a pratica de os pais apoiarem os filhos na realizagdo dos
trabalhos de casa, sera provavelmente a forma mais generalizada de
cooperagdo entre a escola e a familia.” Segundo esta autora, os TPC sdo
uma excelente forma de relacionar ambos os intervenientes. No entanto,

de acordo com Araujo (2009), quando se trata de uma familia funcional,
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esta relagdo até pode fazer sentido. Contudo, se o contrario acontece e a
relagdo familiar é conflituosa, a relacdo, em vez de fortalecida, fica
fragilizada. Desta forma, a escola como instituicdo destinada a aquisicédo
e construcdo de conhecimentos, ndo deve ser causa de discordia familiar,

bem pelo contrério.

Ainda segundo Marujo, Neto e Preloiro (2002, p. 113), citado por
Henriques (2006) os TPC existem diariamente com o propdsito “de levar
os alunos a praticar, fortalecer e reforcar conteidos e competéncias
escolares e auxiliar os professores a avaliarem qudo bem esta o aluno a
compreender uma determinada tematica”. As mesmas autoras referem
que a pratica dos TPC promove valores como a independéncia,
autodisciplina, iniciativa, gestdo de recursos e de tempo, sentido de

responsabilidade e competéncia.
1.1.2. Vozes contra os TPC

De acordo com um artigo publicado pelo Diério de Noticias no ano de
2006, pelos jornalistas Silva, Marques e Carvalho, e com base num
estudo feito a 300 criancas de diferentes pontos dos pais, sdo mais 0s
aspetos contra, do que a favor dos TPC. Segundo este estudo, os alunos
encaram-nos como uma fonte de stress, preocupagdo e inseguranca,
ocasionando por vezes momentos dramaticos. Sao também considerados
como uma sobrecarga na agenda, quer dos filhos, quer dos encarregados
de educacdo. Estes fatores sdo evidenciados pelo docente convidado
Augusto Caetano para esclarecer os resultados do estudo, quando afirma
que “ Os TPC sdo um compromisso stressante para as criangas e para 0S

pais (...) o tempo de aula ¢ suficiente para dar matéria e ndo sdo os TPC
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que vao motivar o aluno para o estudo (...) os alunos ndo tiram

rendimento e assim perde todo o sentido”.

Os TPC podem ser considerados uma ameaca a liberdade do aluno, uma
vez que levam para a intimidade da sua casa, os trabalhos que deviam ser
feitos na escola. Parafraseando Goucha (1998, p.50), “Em casa as
criangas continuam a fazer coisas sem sentido e o que é mais grave
geralmente sem sentido para a propria escola. A questdo é que ainda nao
encontrei nada que justifique que as criancas tenham de trabalhar em casa
para a escola”. Este autor questiona ainda o facto de as criangas terem de
levar para suas casas aquele que é considerado o seu emprego, estudar.
Assim, ndo lhes é dado tempo para escolher entre brincar e estudar,

tornando esta escolha incompativel.

Na opinido de Aradjo (2009), os TPC para além do cansaco fisico e
psicolégico que provocam na crianga, sdo vistos como um factor de
discriminacdo social, na medida em que nem todas as criancas tém o
mesmo tipo de apoio familiar. Ainda segundo a mesma fonte, €
importante perceber que uma crianga pequena, que esta cinco horas a
exercer o seu oficio de aluno na sala de aula, tem depois de descansar e

ter a possibilidade de exercer o seu oficio de crianca, brincar.

Para a maioria das vozes contra os TPC, estes representam um trabalho
rigido, limitado e repetitivo, que, em vez de significativo, é penoso para o

aluno que os faz por uma questao de necessidade e sobrevivéncia.

A questdo dos TPC, como comecei por referir, € complexa e tem
implicitas caracteristicas que ajudam a formar a opinido que o aluno tem
da escola e tudo o que a esta diga respeito. Para Aradjo (2009), é

importante ndo confundir TPC com estudar, ja que sdo coisas distintas.
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Estudar implica que a crianga se voluntarie, queira perceber mais e
melhor, enquanto os TPC se baseiam em repetir aquilo que é imposto

pelos adultos.

Os encarregados de educacdo tém tendéncia para acreditar que 0 sucesso
escolar de um aluno se mede, sobretudo, pela quantidade de trabalhos de
casa que fazem. Para Meirieu (1998, p. 9), “o essencial faz-se na aula
(...) ou deveria fazer-se na aula”, contudo, alguns alunos limitam-se a

assistir as aulas e depois a fazer os TPC em casa.

2. Metodologia e procedimentos

Neste ponto serdo apresentadas as op¢des metodoldgicas e respetivos
procedimentos necessarios para o desenvolvimento desta investigacao,
descrevendo ndo s6 a forma como os dados foram recolhidos, como

também a sua organizacdo e apresentacao.
2.1. Enquadramento empirico

O estégio, para além das sessOes de intervencdo pedagdgica, teve na fase
inicial momentos de observacdo essenciais, que me permitiram conhecer
as dinamicas da professora cooperante, e perceber que ndo era uma
pratica corrente enviar trabalhos de casa. Neste sentido, pareceu-me
pertinente abordar os TPC como tépico central da minha investigacéo,

por ter vivenciado de perto a realidade escolar sem este tipo de trabalhos.
2.2. Objetivos do estudo

A revisdo de literatura efetuada e a pratica pedagdgica realizada no
estadgio do 1.° Ciclo motivou-me a fazer um trabalho de investigacao

relacionado com a opinido atual de pais, alunos e professores sobre os
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Trabalhos de Casa. Assim, com a presente investigagdo pretendo, saber o
que pensam o0s principais intervenientes na educacgédo do aluno sobre este
tema, bem como relacionar o que aprofundei com base na revisao de

literatura, com o que acontece efetivamente na pratica.

2.3. Problematizacgédo

A problemética do meu estudo assenta, como ja referi no tema “TPC:
Uma questdo na ordem do dia.” Segundo Quivy e Campenhoudt (2008,
p. 89), “a problemdtica ¢ a abordagem ou a perspetiva tedrica que
decidimos adotar para tratarmos o problema formulado pela pergunta de

partida. E uma maneira de interrogar os fenémenos estudados.”

2.4. Opc¢des metodologicas

A estratégia utilizada para o desenvolvimento desta investigacdo foi o
estudo de caso, de natureza qualitativa. Segundo Yin (1988), citado por
Carmo e Ferreira (2008), um estudo de caso é definido como uma
abordagem empirica que investiga um fenémeno atual no seu contexto
real. O investigador ndo pode exercer controlo sobre os acontecimentos e
0 estudo focaliza-se na investigacdo de um fendmeno atual no seu
préprio contexto. Num estudo de caso de natureza qualitativa, segundo
Merriam (1988), citado por Carmo e Ferreira (2008), o investigador deve
definir o problema da investigacdo com base na sua préopria experiéncia
ou em situacdes ligadas a sua vida pratica, mas que podem resultar da
revisao de literatura ou de questdes sociais. No caso da investigacdo em
causa, a definicdo do problema foi construida com base na pratica
educativa, partindo de situagfes préaticas, observacdes diretas, conversas

informais com a professora cooperante e revisdo de literatura.
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2.4.1. Processo de recolha de dados

2.4.1.1. O inquérito por questionario

Numa investigacdo do tipo estudo de caso, utilizam-se diferentes técnicas
de recolha de dados, sendo uma delas o inquérito por questionario. Este
segundo Carmo e Ferreira (2008) distingue-se pelo facto de o
investigador e o inquirido ndo interagirem em situacdo presencial. Os
questionarios sdo ainda de administracdo direta, uma vez que sdo 0s
proprios inquiridos que os preenchem. Ainda segundo Quivy e
Campenhoudt (2008, p. 188),

“O inquérito por questiondrio consiste em colocar a um conjunto
de inquiridos, geralmente representativo de uma populacéo, uma
série de perguntas relativas a sua situacao social, profissional ou
familiar, as suas opinides, a sua atitude em relacdo a opg¢des ou a
questbes humanas e sociais, as suas expetativas, ao seu nivel de
conhecimentos ou de consciéncia de um acontecimento ou de um
problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse 0s
investigadores.”

2.4.2. Processo de analise de dados

Os métodos de analise das informacdes recolhidas dependem na maior
parte das vezes de duas grandes categorias: a analise estatistica dos dados
e a andlise de conteudo. Em relacdo a primeira, a utilizacdo dos
computadores veio facilitar a manipulacdo répida de quantidades
consideraveis de dados. No entanto, a expressdo grafica dos dados é
muito mais do que um simples método de exposicéo de resultados, ndo
devendo esta substituir a reflexdo teorica prévia, visto que sé assim é
assegurada a coeréncia e o sentido do conjunto do trabalho (Quivy e
Campenhoudt, 2008). Quando os dados recolhidos visam responder as
necessidades da investigacdo por meio de um inquérito por questionario,

fala-se em tratamento de inquérito. Para a analise das respostas do tipo
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aberto cuja forma é textual, sera utilizada a segunda categoria, anélise de
contetdo. Esta foi definida por Berelson (1952), citado por Carmo e
Ferreira (2008, p. 269) como “uma técnica de investigagdo que permite
fazer uma descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do contetdo

manifesto das comunicagdes, tendo por objetivo a sua interpretacio.”
2.5. Sujeitos do estudo

Neste estudo de caso, estiveram envolvidos trinta e dois alunos, sendo
dezassete do 3.° A e quinze do 3.° B e os trinta e dois respetivos
encarregados de educacdo. Para além destes, foram também
fundamentais, sete professores de uma Escola de 1.° Ciclo do centro de
Coimbra, mais especificamente, dois do 1.° ano, um do 2.° ano, dois do

3.%ano e dois do 4.° ano.

3. Analise e interpretacio dos resultados

Neste terceiro ponto, serdo analisados e interpretados os dados
resultantes dos inquéritos por questionario feitos aos alunos,
encarregados de educacdo e docentes do 1.° Ciclo. Os graficos

encontram-se em anexo.

3.1. Andlise e interpretacdo dos inquéritos por questionario aos

alunos do 3° ano

Era importante, antes de mais, perceber se os alunos conheciam a sigla
TPC e o seu significado. Quando questionados a esse respeito, 100%

respondeu Trabalhos de Casa (Anexo 2, Gréafico 1).

Todos os alunos tém uma opinido formada em relacdo aos Trabalhos de

Casa. Como se pode verificar no gréafico 2 (Anexo 2), quando inquiridos
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acerca do que pensam sobre eles, 23 alunos concordaram que sao
interessantes, oito ndo 0s consideraram interessantes e apenas um
considerou que sO as vezes tém interesse. Dos 32 inquiridos, 22
concordaram que fazer TPC é divertido e os restantes 10 nao
concordaram. Para 22 alunos os TPC as vezes sdo dificeis, para sete ndo
0 sdo e para os restantes trés, sdo sempre dificeis. Em relacdo aos TPC
serem uma ajuda para rever a matéria, 30 alunos concordaram com essa
ideia, um respondeu que sO as vezes e um ndo respondeu. A questdo dos
TPC serem motivadores foi consensual para 21 alunos, para 10 ndo sdo
motivantes e um ndo respondeu. Para 26 dos alunos, os TPC nédo séo
aborrecidos, para quatro as vezes sao e para dois sdo sempre aborrecidos.
Se os TPC deixam os alunos sem tempo para brincar, apenas quatro
confirmam essa falta de tempo, 12 ndo concordaram, 15 reconheceram
que as vezes ficam sem tempo para brincar e um ndo respondeu. Quanto
a Ultima questdo, se os TPC ndo servem para nada, todos os alunos

discordaram.

Quando questionados se os TPC sdo necessarios, como se pode observar
no grafico 3 (Anexo 2), 94% manifestou claramente a sua opinido e

concordaram que Sa0 necessarios.

Relativamente & pergunta se os professores enviam diariamente trabalhos
de casa, como se pode verificar no grafico 4 (Anexo 2), 94% respondeu
que ndo, 3% disse que os professores enviam TPC diariamente e 3% dos

alunos néo respondeu.

Da analise do grafico 5 (Anexo 2), 17 alunos responderam que 0
professor s6 envia TPC ao fim de semana, 15 referem o envio a segunda-

feira, dois a terca-feira, sete a quarta-feira e 11 a quinta-feira.
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No gréafico 6 (Anexo 2), todos os alunos afirmaram que costumam
realizar os trabalhos de casa pedidos pelo professor.

Conforme o gréafico 7 (Anexo 2), 94% dos alunos admite nunca ter

mentido ao professor por ndo ter realizado os trabalhos de casa.

Os autores que defendem a abolicdo dos TPC apontam como um dos
motivos o tempo desperdicado pelos alunos para a realizacdo dos
mesmos. Como se verifica no gréafico 8 (Anexo 2), a maioria dos alunos,
24 num universo de 32, perde apenas 30 minutos para a realizacdo dos

trabalhos de casa.

No que concerne a pergunta se costumam ter ajuda nos trabalhos de casa,
como se pode verificar no grafico 9 (Anexo 2), 87% dos alunos pede
ajuda e 13% ndo necessita de ajuda para a sua realizacdo. Os alunos que
responderam afirmativamente a questdo 9, a maioria referiu ter ajuda da
mde ou do pai e alguns mencionaram a ajuda dos irmdos, avos e dos

monitores do ATL.

Os alunos quando questionados acerca da sua maneira de agir quanto a
resolucdo dos TPC, como se pode verificar no gréafico 10 (Anexo 2), 29
responderam que normalmente fa-los, a maioria com a ajuda de um

adulto.

O grafico 11 (Anexo 2) é bastante claro, 97% dos alunos gosta de fazer

trabalhos de casa e apenas 3% mostra ndo gostar de os realizar.

Relativamente a questdo de os trabalhos de casa deixarem os alunos
preocupados, conforme o grafico 12 (Anexo 2), 75% dos inquiridos
mostrou ndo se sentir preocupado, enquanto 25% o fica. As principais

causas para essa preocupacéo, apontadas pelos alunos, foram o ter medo
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do professor ralhar, o ter receio de errar e o ficarem nervosos. Um aluno,
apesar de ndo ficar preocupado, quis justificar-se afirmando “Se fizermos

com o coracao sai sempre bem”

No que diz respeito a questdo serd que o aluno, ao fazer os trabalhos de
casa, estd a aprender? Segundo o grafico 13 (Anexo 2), 97% dos alunos

achou que sim e 3% né&o respondeu.

Para os inquiridos, como se pode verificar no grafico 14 (Anexo 2), 56%
considerou que estudar e fazer os TPC € a mesma coisa e 44% entendeu

que néo.

Depois dos TPC feitos, para 85% das criancas ainda resta tempo para
brincar, mas para 9% ndo. N&o responderam a questdo 6% dos

inquiridos, como se pode verificar no grafico 15 (Anexo 2).

Quando questionados a que horas costumam, normalmente, chegar a
casa, como se verifica no grafico 16 (Anexo 2), 14 chegam entre as
17h00 e as 18h00, das 18h00 as 19h00 quatro, das 19h00 as 21h00 oito e

um as 23h00. Cinco alunos ndo responderam.

A respeito do que fazem quando surgem duvidas nos TPC, a maioria dos
alunos pede ajuda aos pais e irmaos. No entanto, alguns referem também
a ajuda do ATL e dos avés. Apenas um aluno deixa o exercicio para tirar
as duvidas com a professora e outro referiu que se apoia nos manuais

escolares.

Em relacdo a questdo, se costumam estudar quando nao tém TPC, 66%
dos alunos afirmou estudar, 31% ndo estuda e 3% néo respondeu, como

se pode verificar no grafico 17 (Anexo 2).
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Relativamente a questdo para que servem os trabalhos de casa, a maioria
respondeu que servem, essencialmente, para estudar e aprender. Outros
alunos referem que sdo importantes para passar de ano, para rever e
perceber a matéria, para ndo se esquecerem do que aprenderam, para ndo
terem duvidas e para, de acordo com um aluno, “estudar e ficar a

aprender e quando for grande posso ensinar aos meus filhos.”

3.2. Anédlise e interpretacdo dos inquéritos por questionario aos

encarregados de educacao

Quando os encarregados de educacdo foram interrogados se os TPC
influenciam o sucesso escolar, como se pode verificar no gréafico 18
(Anexo 4), 56% dos inquiridos respondeu que 0 sucesso escolar esta
relacionado com os trabalhos de casa, 19% discordou e 25% considerou

que talvez exista essa relagéo.

Na analise do grafico 19 (Anexo 4), 87% afirma que os TPC séo

importantes para criar habitos de estudo, enquanto 13% ndo o considera.

Dos inquiridos, 87% responderam que os TPC servem para
responsabilizar os alunos e consolidar as matérias. Os restantes 13%
consideraram o contrario, como se pode verificar no grafico 20 (Anexo
4).

Como se pode observar no grafico 21 (Anexo 4), 56% dos encarregados
de educacdo assumem que os educandos tém iniciativa de fazer os

trabalhos de casa, ja 44% afirma o inverso.

Relativamente a questdo, se 0s TPC provocam stress nos educandos, de
acordo com o gréafico 22 (Anexo 4), 56% dos encarregados de educacgdo

entendeu que néo, 41% que sim e 3% nao respondeu.
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Quando inquiridos se ja tinham deixado de realizar atividades de lazer
com os filhos devido aos TPC, as repostas foram igualitérias, ou seja,
50% respondeu que sim e 50% respondeu que ndo, como se pode

verificar no grafico 23 (Anexo 4).

Como se pode constatar pelo grafico 24 (Anexo 4), 72% dos inquiridos
assumiu que os seus filhos, quando terminam os TPC, ainda tém tempo

para brincar, 22% admitiu que ndo e 6% nao respondeu.

Com a questdo generalista se concordam ou nd&o com o envio dos
trabalhos de casa, 63% dos encarregados de educacdo discordam e 37%

concordam, como se pode verificar no grafico 25 (Anexo 4).

Todos o0s encarregados de educacdo (100%) responderam
afirmativamente em relacdo aos educandos terem o habito de pedir ajuda
na realizacdo dos trabalhos de casa, como se pode observar no grafico 26
(Anexo 4).

De acordo com o gréafico 27 (Anexo 4), 72% dos encarregados de
educacdo respondeu que os educandos ndo tém por iniciativa estudar,

guando ndo tém trabalhos de casa, apenas 28% tem essa iniciativa.

Quando questionados, em relacdo a intencdo portuguesa manifestada em
2006 sobre transformar os trabalhos de casa em trabalho individual, a
realizar na escola com a ajuda dos professores, 59% dos pais concordou
com esta medida, 38% discordou e 3% ndo respondeu, como se pode

verificar no grafico 28 (Anexo 4).

Na Bélgica, os trabalhos de casa foram abolidos. Nesse sentido, como se
pode observar no grafico 29 (Anexo 4), quando os encarregados de

educacdo foram questionados se concordavam ou ndo com esta medida,
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66% concordou e 34% discordou. Relativamente ao porqué de
concordarem ou ndo com esta medida, os encarregados de educacdo
apologistas dela defendem que os beneficios dos TPC sdo pouco
significativos, sendo que o prejuizo é maior se nao for dado espaco para
as criancas brincarem. Além disso, o cansaco dos alunos ao final do dia é
notorio para quem frequenta as AECs e chega a casa muito tarde,
mostrando algum stress em relacdo aos TPC. Para outros, a carga horaria
diaria € muito grande, o tempo dedicado a estes trabalhos deveria ser para
estar com a familia pois, a quantidade ndo é sinénimo de qualidade e as
criangas ndo sdo maquinas de aprender. Os inquiridos que responderam
negativamente e por isso ndo concordam com esta medida, alegam que 0s
trabalhos de casa servem para consciencializar os alunos das suas
responsabilidades e uma hora por dia deve ser para estudar de forma a
consolidar contetdos. Outros apontam que as criangas reagem de
maneira diferente ao estimulo da escola e, por isso, necessitam de reforco
em casa. Também, o facto de a professora ser s6 uma para muitos alunos
leva a que os pais sintam necessidade de dar apoio extra aos seus filhos.
A ideia de que é desde pequeno que se devem incutir regras e que estes
trabalhos servem para mostrar aquilo que aprenderam sdo outras opinides

apontadas.

Analisando a pergunta 13 do questionario, que visava refletir sobre a
utilidade dos TPC, a maioria dos pais salientou que serviam para
consolidar, rever e estudar os conhecimentos adquiridos em aula. Sao
tambeém importantes para treinar métodos de aprendizagem, habitos de
estudo, disciplina escolar, reforcar a aprendizagem, desenvolver mais
destreza na resolucdo de exercicios, treinar a inteligéncia e para ajudar na

relacdo escola-familia. Contudo, para alguns pais, os TPC ndo servem
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para nada, sdo demasiado complexos para os filhos, servem para limitar o
tempo de brincadeira do educando e ha quem saliente mesmo que s&o
contraproducentes. Ha ainda encarregados de educacéo que referem que
os TPC servem para perceber o que os filhos andam a aprender, alguns
acham que deviam ser apenas mandados para os alunos com dificuldades
e para outros sdo uma sobrecarga desnecessaria para o estudante.

3.3. Analise e interpretacdo inquéritos por questionario aos docentes

Conforme o gréafico 30 (Anexo 6), 71% dos inquiridos referiu que uma
das formas de se manifestar o sucesso escolar € através da realizacdo dos

TPC, ao contrario de 29% que ndo concorda com esta afirmacéo.

Como se pode verificar no grafico 31 (Anexo 6), para 100% dos docentes

inquiridos, o excesso de TPC é um fator que desmotiva os alunos.

Em relacdo ao facto de os professores enviarem TPC diariamente ser ou
ndo uma sobrecarga, quer para os alunos, quer para os encarregados de
educacdo, como se pode verificar no grafico 33 (Anexo 6), 57% dos

inquiridos concordou que sdo, 43% considerou o contrario.

Como se pode verificar no gréfico 33 (Anexo 6), 57% dos docentes
admitiu ndo sentir pressdo por parte dos pais para enviarem TPC, 29%

assumiu que sim e 14% referiu que apenas em alguns casos.

Relativamente ao papel dos encarregados de educacdo nos trabalhos de
casa, segundo quatro dos professores inquiridos € o de acompanhar,
supervisionar e ajudar os filhos. Um dos inquiridos referiu que os pais
devem acompanhar os educandos, com vista a perceber as suas
dificuldades e o que estdo a dar na escola. Outro mencionou que 0s pais

devem ajudar os educandos a treinar as matérias dadas, mostrando
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interesse pelo seu desempenho e, por sua vez, motivar a crianga para a
importancia do sucesso escolar. Ainda outro salientou que a deciséo dos
educandos fazerem ou ndo os TPC cabe aos encarregados de educacao

que devem ajudar o aluno a organizar-se.

Como se pode verificar no grafico 34 (Anexo 6), para 57% dos docentes
0 excesso de TPC prejudica a relagdo da crianga com a familia, para 43%

esta néo fica prejudicada.

Se os TPC sdo essenciais para fortalecer a relacdo escola-familia, como
se pode observar no grafico 35 (Anexo 6), 43% concordou com esta

questdo, 43% discordou e 14% entendeu que depende do tipo de TPC.

A proposta do estado Belga de abolir os TPC até ao 2° ano e permiti-los
no 3° e 4° ano, caso tenham a duracdo maxima de 20 minutos, € uma
medida que s6 agrada a 29% dos inquiridos, sendo que 71% ndao
concorda com esta proposta como se pode observar no grafico 36 (Anexo
6). Quando questionados em relacdo ao porqué da sua resposta, 0S
inquiridos deram algumas justificacbes. Uma delas € a de que os TPC sdo
sempre Uteis desde que dados com peso, conta e medida, sendo por isso
necessarios. Os que ndao concordaram baseiam-se no facto da sobrecarga
horéria das criancas ser cada vez maior, ndo havendo por isso espaco
para a brincadeira e para outro tipo de atividades. Segundo a opinido de
outro, essa € uma decisdo que ndo deve ser tomada pelo estado, uma vez
que mesmo que os docentes ndo enviem TPC, os pais poderdo sempre
fazé-lo. Ainda segundo outro, como os TPC servem para consolidar e
praticar o que se aprendeu, o aluno ganha confianga e autonomia ao fazé-

los em casa.
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Em 2006, a ministra da educagdo portuguesa mostrou intengdo de
transformar os TPC em trabalho individual a realizar na escola com a
ajuda do professor. Havendo a possibilidade desta medida ser
implementada em Portugal, acabando portanto com os TPC e criando
mais trabalho ao professor, conforme o gréfico 37 (Anexo 6), 71% dos

inquiridos discordou com esta medida e 29% concordou.

Relativamente a questdo se os TPC sdo uma obrigacdo do aluno, como se
pode verificar no grafico 38 (Anexo 6), 86% dos inquiridos concordou

com ela e 14% nao foi dessa opinido.

Em relacdo a questdo se os alunos tiram algum rendimento aquando da
realizacdo dos TPC, como se pode verificar no gréafico 39 (Anexo 6),
100% dos inquiridos, concordou.

Relativamente a afirmacdo de que os trabalhos de casa aumentam as
desigualdades sociais, uma vez que nem todas as familias tém tempo ou
conhecimento suficiente para ajudar os seus filhos, alguns docentes
concordaram e referiram que alguns pais ndo tém disponibilidade para
acompanhar os seus filhos, assim como ainda ha outros que pagam
explicagbes, causando desta forma desigualdades. Segundo outro
docente, se os trabalhos forem feitos pelos alunos e ndo pelos pais, essa

questdo nao se coloca.

Como se pode verificar no grafico 40 (Anexo 6), quando questionados
em relagdo a frequéncia com que enviam TPC, 43% dos docentes envia

todos os dias, 43% as vezes e 14% s6 envia aos fins de semana.
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No que concerne a pergunta se os TPC sdo uma componente fundamental
da vida escolar, 57% respondeu afirmativamente, enquanto 43% n&o os

considera como tal, como se pode observar no grafico 41 (Anexo 6).

Da analise do grafico 42 (Anexo 6), e segundo os docentes inquiridos,
cinco sdo a favor dos TPC, um é contra e outro ndo tem opinido formada.
Para os primeiros, estes trabalhos sdo uma forma de responsabilizar o
aluno e servem para consolidar aprendizagens. Um deles salientou que é
a favor na medida certa, e nesse sentido, enquanto professor, no principio
do ano estabelece com os pais, os dias em que os alunos vao ter TPC.
Outra, também, no inicio do ano letivo, explica aos encarregados de
educacdo que apesar de enviar trabalhos de casa diariamente, os alunos
s0 os fazem se quiserem, sendo essa uma responsabilidade dos préprios
pais. Ainda segundo outro, os trabalhos ndo devem ser excessivos, Visto

que podem ser um factor desmotivante e prejudicial para o aluno.

O docente contra referiu que os alunos ja passam demasiadas horas na
escola e tém muitas atividades, ndo devendo por isso perder tempo a
fazer os TPC, aproveitando-o para brincar e estar com a familia.
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4. Conclusoes do estudo

Os TPC sdo de facto uma questdo na ordem do dia. Os alunos falam
deles, bem como os professores, os encarregados de educagdo e
atualmente também os mass media. Ainda que falem sobre eles, ndo é
uma questdo que relna 0 consenso, ou seja, as pessoas ainda ndo

conseguem tomar uma posicao relativamente a esta problematica.

Quando foi colocada a questdo aos alunos se tinham por hébito pedir
ajuda aquando da realizagdo dos TPC, a mesma pergunta foi colocada
aos encarregados de educacdo. Como se pode verificar no grafico 43
(Anexo 7), a maioria dos alunos afirmou que pede ajuda para a realizacédo
dos TPC, sendo esta ajuda confirmada pela totalidade dos encarregados
de educacédo. Desta forma, esta € uma préatica corrente dos alunos do 1°
Ciclo, que Ihes tira a autonomia inerente a este tipo de trabalhos.

Para alguns autores, uma das desvantagens dos TPC prende-se com 0
facto de diminuirem o tempo da crianga, para brincar. Como se pode
verificar no grafico 44 (Anexo 7), tanto alunos como encarregados de
educacdo referem que apesar dos trabalhos de casa, ainda existe esse
tempo. Desta forma, os TPC no que ao brincar diz respeito, ndo séo
prejudiciais para a crianca. No entanto, sdo desfavoraveis para metade
dos encarregados de educacdo inquiridos, quando afirmam que ja
deixaram de fazer outro tipo de atividades em familia, em prol dos TPC.
Neste sentido, os trabalhos de casa vém diminuir o tempo em familia, e

ndo fortalece-las como seria o desejavel.

E ainda importante salientar a questio dos educandos se sentirem
preocupados e stressados quando tém TPC. De facto, a maioria dos

alunos ndo manifestou essa preocupacéo, ao contrario de 25%. Apesar da
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percentagem minima, as justificacbes apontadas de que tém medo que a
professora ralhe, ou por outro lado, que tém medo de errar 0s exercicios
propostos, sdo razbes preocupantes. Primeiro porque os alunos ndo
devem ter receio de errar e segundo porque estdo no 1.° Ciclo, altura em
que se forma a relacdo de “amor/6dio” com a escola. Pelo contrario, 0s
encarregados de educacéo consideram que os filhos ficam stressados com
os TPC, o que s6 vem confirmar a preocupacdo de alguns criticos,
relativamente a este assunto. Segundo estes, ao existirem, que sejam no
sentido de tornar a crianga mais segura das suas aprendizagens, e nao o

contrério.

Os autores que defendem os TPC apontam como uma das suas vantagens
a autonomia da crianca, que ao realizar os trabalhos propostos pelo
professor, descobre novas técnicas de trabalho, tendo liberdade para
procurar e esclarecer as suas duvidas. Segundo os alunos inquiridos, estes
normalmente tiram as suas ddvidas com um adulto, sendo que apenas
dois alunos, ou deixam para tirar ddvidas com a professora no dia
seguinte, ou tentam esclarece-las com base nos manuais escolares.
Portanto, esta ideia de que os alunos se tornam auténomos e

independentes ndo se verifica pela analise dos questionarios realizados.

Com base nos inquéritos realizados aos docentes e encarregados de
educacdo, como se pode verificar no grafico 45 (Anexo 7), a maioria dos
encarregados de educacdo considera que os TPC estdo diretamente
relacionados com o sucesso escolar dos seus educandos, opinido

partilhada pela maioria dos docentes inquiridos.

Algumas das desvantagens dos TPC, reunidas na revisdo de literatura,

baseiam-se no facto de estes quando em excesso poderem ser
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desmotivantes para os alunos, uma sobrecarga ndo s6 para eles, como
também para os encarregados de educacgdo e por prejudicarem a relacéo
da crianca com a propria familia. Com base na analise de dados dos
inquéritos realizados aos docentes, estes sdo aspetos que reunem o

consenso da maioria.

Um dos motivos normalmente apontados para o facto de os professores
enviarem TPC, deve-se a pressao dos encarregados de educacdo para o
seu envio. De acordo com as respostas dos questionarios, os docentes nao
sofrem qualquer tipo de pressdo, sendo o professor o responsavel pelo
seu envio ou ndo. A maioria dos docentes inquiridos tém por hébito
mandar trabalhos de casa diariamente, sendo que cinco dos sete

inquiridos concordam com o envio dos TPC.

De acordo com Araujo (2009), as criancas ndo devem confundir os TPC
com estudar, visto que sdo ambos conceitos diferentes. Com base na
analise de dados, a maioria dos alunos considerou que estudar e fazer os
TPC era a mesma coisa, por isso estudar € ndo mais do que fazer os
trabalhos enviados pela docente. Ao contrario do afirmado pela autora,
relativamente ao brincar, grande parte dos alunos perde apenas 30
minutos para a realizacdo dos TPC, ndo comprometendo assim o tempo
destinado para outras atividades. Esta mesma autora refere que os alunos
chegam cada vez mais tarde a casa, situacdo esta que se confirma pelas
respostas dadas.

Quando os alunos afirmam que estudam quando ndo tém TPC, mas por
outro lado dizem que estudar e fazer os trabalhos de casa é a mesma

coisa, estdo de certa forma a contradizer-se, ja que ambos 0s conceitos
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tém para eles 0 mesmo significado. Ou seja, se fazer os TPC é estudar, s6

estudam quando os tém.

Importa ainda referir que a maioria dos professores continua a considerar
os trabalhos de casa como uma obrigacdo do aluno, achando-os
fundamentais na rotina escolar. Contudo, véem-nos como uma
sobrecarga quer para os pais, quer para os alunos, afirmando que podem

até prejudicar a relagdo da crianca com a familia.

Ao questionar os encarregados de educacdo e docentes a respeito da
intencdo da Ministra Portuguesa em colocar fim aos TPC,
transformando-os contudo em trabalho individual a desenvolver na
escola com a ajuda do professor, pretendi perceber até que ponto esta
medida seria ou ndo aceite por estes intervenientes. Neste sentido, a
maioria dos pais concordou com esta intengdo, querendo por isso mais
trabalho do professor, ao contrério de 71% dos docentes discordou,

talvez por isso implicar ainda mais trabalho da sua parte.

No que concerne a medida da Bélgica ja adotada da proibicdo dos
trabalhos de a casa até aos 8 anos, a situacao inverte-se e nesta questdo o0s
pais concordam com esta proibicdo, ao contrario dos docentes que nao

concordam na sua maioria, visto que sdo a favor dos TPC.

Em suma, os TPC sé@o encarados pelos trés intervenientes enunciados
como um aspeto essencial do percurso escolar, apesar de atualmente
serem também encarados como prejudiciais para o bem-estar fisico e
psicologico da crianga. Apesar das inimeras opiniGes com pros e contras
a respeito desta matéria, os pais e encarregados de educagdo continuam a
considera-los uma componente imprescindivel para a consolidacdo das

novas aprendizagens e criacdo de habitos de estudo.
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Consideracoes Finais

“A crianga é a razdo de ser do mundo e, mais do que isso, representa o
futuro desse mundo.”

Gomes-Pedro (2005, P. 37)

Agora que me encontro neste ponto de reflexdo, ndo s6 sobre o presente
relatério, mas também dos proprios estagios, sinto que estou
efetivamente muito perto de virar mais uma pagina da minha vida.
Aquela pela qual tanto ansiei, por significar indubitavelmente tantas
mudangas. Antes de a virar, sinal esse, de que termina um ciclo, importa

refletir sobre ele.

A realizagdo deste relatdrio permitiu-me recordar, ndo s6 0s bons
momentos, como também o0s menos bons, que ainda assim tive o
privilégio de viver em ambos os estagios. As criancas do pré-escolar, 0s
alunos do 1.° Ciclo, as préprios centros de estagios que tdo bem me
acolheram, e por fim a educadora e professora cooperante, que foram
andaimes essenciais para que findasse o meu percurso, da forma que aqui

tentei espelhar.

Ao longo do relatdrio, procurei antes de mais mostrar as minhas
experiéncias de estagio, aquelas que me marcaram e que sem davida terei
presentes, quando estiver no terreno com o0 meu préprio grupo. Algumas
certamente serdo aplicadas, ndo s6 porque me identifiquei com elas,
como também porque as encarei como um modelo a seguir. Outras pelo
contrario servirdo de exemplo, para aquilo que tentarei ndo fazer

enquanto profissional.
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Procurei também desenvolver experiéncias chave que de facto se
mostraram relevantes no decorrer do meu percurso. No pré-escolar fez
todo o sentido abordar a organizacdo do contexto educativo, com a
particularidade do sistema de rotatividade, uma vez que na realidade néo
€ muito comum a adogdo deste, por parte dos jardins-de-infancia. O
desenvolvimento sécio emocional surgiu devido a questdes, que me fui
colocando a mim propria, perante determinados comportamentos, de
alguns elementos do grupo. Desta forma, tentei através de revisdo de
literatura conhecer melhor tanto a forma de organizagdo da instituigéo,
que a principio tanto me cativou, bem como perceber até que ponto
determinadas situacdes vivenciadas pelas criancas eram normais para

aquela faixa etaria.

Relativamente ao 1.° Ciclo as escolhas foram quase gque imediatas. No
que concerne a experiéncia da inclusdo, esta foi realmente muito
importante durante 0 meu estagio. Primeiro porque a vertente do Ensino
Especial sempre foi uma area que quis conhecer melhor, e segundo
porque sempre questionei como seria integrar um aluno com NEE
permanente numa sala de aula normal. Se na prética ja tinha percebido
que era perfeitamente exequivel essa integracdo, com o sustento teodrico
confirmei 0 que para mim ja estava muito claro. Apesar da experiéncia
dos manuais escolares poder parecer banal, essa foi uma pratica com a
qual contactei direta e diariamente, dai que se tenha relevado marcante
N0 meu percurso enquanto estagiadria, e tenha tido a necessidade de

conhecer melhor as vantagens e desvantagens do seu uso constante.

A componente da investigacdo foi a mais dificil de concretizar e por sua
vez transpor para o papel. Primeiro porque nunca tinha feito uma

investigacdo, e depois porque sé quando comecei a fazer a andlise dos
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questionarios é que me deparei com algumas lacunas, que se relevaram

determinantes para as conclus6es do estudo de caso.

Por fim, e tendo em conta a autonomia e liberdade que me foi dada, quer
pela educadora, quer pela professora para a implementacéo de atividades,
sei que hoje seria capaz, talvez com outros medos e incertezas, de fazer
Crescer um grupo ou uma turma com 0s meus conhecimentos, fruto das
gratificantes experiéncias de estdgio, em ambos o0s niveis de ensino.
Findo este percurso com bases mais sélidas, mais segura da realidade

educativa que certamente me fara muito feliz um dia.

Certa de que terei uma profissdo, em que a formacdo terd de ser
constante, findo citando Tavares (1998, p. 15), “as pessoas aprendem

constantemente ¢ a aprendizagem jamais podera estar terminada.”
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Anexo 1 - Questionario dos alunos

Atencdo:

o Ndo escrevas 0 teu nome, 0 questionario é anénimo.
e L& todas as perguntas com muita atencdo antes de responderes.
e  Se tiveres alguma divida perguntal!

Muito obrigada pela tua colaboragéo!

Alejandra Patarra

1. O que significa para ti a sigla TPC?

2. O que pensas dos trabalhos de casa? (Em cada afirmacéo coloca uma
cruz na opc¢do que mais se identifica com a tua maneira de pensar)

Concordo | Nao As
concordo | vezes

Os TPC sdo interessantes

Os TPC sdo divertidos

Os TPC sdo dificeis

Os TPC ajudam-me a rever e a aprender
melhor a matéria dada nas aulas

Os TPC sdo motivadores

Os TPC sdo aborrecidos

Os TPC deixam-me sem tempo para
brincar

Os TPC néo servem para nada
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3. Achas que os trabalhos de casa sdo necessarios?

Sim . Nao.

4. O teu professor costuma enviar trabalhos de casa todos os dias?

Sim_ : Nio.

5. Em que dias da semana é que o teu professor costuma enviar trabalhos
de casa? (Coloca uma cruz X no dia ou dias da semana em que ele
costuma enviar trabalhos de casa).

Segunda- | Terca- | Quarta- | Quinta- | Sexta- | S6 aos fins de
feira feira | feira feira feira semana

6. Quando o teu professor envia trabalhos de casa costumas fazé-los?

sim . Nao

7. Ja alguma vez mentiste ao teu professor por ndo ter feito os trabalhos
de casa?

s Nio
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8. Quando levas trabalhos de casa demoras aproximadamente quanto
tempo para os terminares? (Coloca uma cruz X no nimero de horas que
mais se aproxima da tua realidade)

30 Minutos

1Hora

1h30minutos

2 Horas

9. Alguém te costuma ajudar nos trabalhos de casa? Se respondeste sim,
responde a pergunta 9.1.

s Nio

9.1. Quem te costuma ajudar?

10. Em cada afirmagdo coloca uma cruz X na opgdo que mais se
identifica com a tua maneira de agir, em relacdo aos trabalhos de casa.

Sim | Nado

Escrevo logo no caderno para ndo me esquecer

Normalmente ndo os fago

Na maioria das vezes faco-0s com a ajuda de um

adulto

Normalmente fago-0s sozinho
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11. Gostas de fazer trabalhos de casa?

sim' . Nao|

12. Quando tens trabalhos de casa sentes-te preocupado? Se respondeste
sim, passa a pergunta 12.1.

sim Nl

12.1. Porqué?

13. Achas que estas a aprender quando estas a fazer os trabalhos de casa?

sim. ©  Néo.

14. Achas que fazer os trabalhos de casa e estudar € a mesma coisa?

Sim: . Naol

15. Quando tens trabalhos de casa ainda te resta tempo para brincar?

s N

16. Normalmente, costumas chegar a casa a que horas?
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17. Quando estds em casa a realizar os teus trabalhos e tens duvidas o que
costumas fazer?

18. Quando o teu professor ndo envia trabalhos de casa costumas
estudar?

sim. ©  Nio!

19. Na tua opinido porque é que o teu professor pede para realizares
trabalhos de casa?
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Anexo 2

Graéficos: Inquérito por questionario aos alunos do 3°A e 3°B

Gréfico 1 — Significado da sigla TPC
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Gréfico 2 — O que pensam os alunos sobre os TPC
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Grafico 3 — Para os alunos os TPC sdo necessarios
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Gréfico 4 — O professor costuma enviar trabalhos de casa diariamente
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Grafico 5 — A que dias da semana o professor costuma enviar TPC
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Graéfico 6 — Os alunos costumam fazer os TPC quando o professor pede
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Grafico 7 — Ja mentiram ao professor quando néo fizeram os TPC

B sim i ndo
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Graéfico 8 — Quanto tempo é que os alunos demoram aproximadamente
para terminar os TPC
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Gréfico 9 — Os alunos costumam pedir ajudar para realizar os TPC
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Gréfico 10 — Como reagem os alunos em relacdo aos TPC
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Graéfico 11 — Os alunos gostam de fazer TPC
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Graéfico 12 — Os alunos ficam preocupados quando tém trabalhos de casa
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Grafico 13 — Os alunos quando fazem os TPC estdo a aprender
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Grafico 14 — Fazer os trabalhos de casa e estudar € a mesma coisa
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Graéfico 15 — Quando os alunos tém TPC ainda lhes resta tempo para
brincar

Esim MEnao nao respondeu
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Graéfico 16 — Normalmente a que horas os alunos chegam a casa
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Grafico 17 — Quando o professor ndo envia TPC os alunos costumam
estudar
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Anexo 3 - Questionario aos encarregados de educacgao

Sou mestranda da Escola Superior de Educacdo de Coimbra, e estou a
frequentar o Mestrado de Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do
Ensino Baésico.

No ambito do trabalho final do mestrado, estou a desenvolver uma
investigagdo sobre “TPC: Uma questdo na ordem do dia”, dai a
importancia da sua colaboracdo no preenchimento deste inquérito para a
finalizacdo do meu estudo. Este sera anonimo e confidencial e todos o0s
dados serdo apenas utilizados para fins académicos.

Grata pela sua disponibilidade

Atenciosamente a estagiaria

1. Considera que o facto de um aluno realizar diariamente trabalhos de
casa influencia o seu sucesso escolar?

SimC) Nao( ) Talvez ()

2. Considera que os trabalhos de casa sdo necessarios para criar habitos
de estudo?

Sim( ) Nao ()

3. Considera que os trabalhos de casa sdo importantes para
responsabilizar os alunos e consolidar as aprendizagens?

Sim( ) Nao( )

4. Quando o seu educando tem trabalhos de casa é ele quem toma a
iniciativa de os fazer sozinho?

Sim( ) Nao ()

5. Acha que os trabalhos de casa sdo uma fonte de stress para o seu
educando?

Sim( ) Nao( )
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6. Alguma vez deixou de fazer atividades de lazer com o seu educando
devido aos trabalhos de casa?

Sim() Nao( )

7. Quando o seu educando termina os trabalhos de casa ainda lhe resta
tempo para brincar?

Sim( ) Nao( )
8. Concorda com o envio diario dos trabalhos de casa?
Sim( ) Nao( )

9. Quando o seu educando tem dificuldades na realizagdo dos trabalhos
de casa tem por habito pedir ajuda?

Sim() Nao( )

10. Quando o seu educando ndo tem trabalhos de casa tem por iniciativa
estudar?

Sim( ) Nao( )

11. Em 2006, a Ministra de Educacdo portuguesa, mostrou a intencdo de
colocar fim aos trabalhos de casa transformando-os em trabalho
individual a realizar na escola com a ajuda dos professores. Concorda
com esta medida, apesar de nao ter sido implementada?

Sim( ) Nao( )

12. Em 2001, na Bélgica, o Ministério da Educacao proibiu os trabalhos
de casa. Até aos 8 anos € completamente interdito e no 3° e 4° ano sao
permitidos desde que ndo ocupem mais de 20 minutos diarios. Como
encarregado de educacgéo, concorda com esta medida?

Sim( ) Nao( )
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12.1. Porqué?

13. Na sua opinido para que servem os trabalhos de casa?
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Anexo 4

Graéficos: Inquérito por questionario aos encarregados de educacéo

Grafico 18 — Os trabalhos de casa influenciam o sucesso escolar

ESim mN3o ! Talvez

25%

56%
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Gréfico 19 — Os trabalhos de casa sdo necessarios para criar habitos de
estudo

M sim nao

13%

87%

Graéfico 20 — Os trabalhos de casa sdao importantes para responsabilizar
os alunos e consolidar aprendizagens

Hsim i ndo
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Gréfico 21 — E o educando que toma iniciativa para fazer os TPC
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Gréfico 22 — Os trabalhos de casa sdao uma fonte de stress para o
educando

Esim Mndo nao respondeu

3%
41%
56%

Gréfico 23 — Os encarregados de educacdo ja deixaram de realizar
atividades de lazer com o educando devido aos TPC

M sim 7 ndo

50%

Grafico 24 — Quando termina os TPC o educando ainda tem tempo para
brincar

B sim ®n3o " ndo respondeu

6%

Grafico 25 — Concorda com o envio diario dos TPC

Hsim M nao

37%
63%
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Gréfico 26 — Os educandos tém por hébito pedir ajuda na realizacdo dos
TPC

Esim @ ndo

Grafico 27 — Quando ndo tem TPC o educando toma a iniciativa de
estudar sozinho

Esim ©ndo

28%

72%

Grafico 28 — Concorda com a transformacdo dos TPC em trabalho
individual a realizar na escola com a ajuda dos professores

Esim Mndo ndo respondeu
3%

38%
59%

Gréfico 29 — Concorda com a proibi¢do dos trabalhos de casa até ao 2°
ano e no 3° e 4° serem permitidos desde que ndo ocupem mais do que 20
minutos.
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66%

132



Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
[Alejandra Carolina Domingues Patarra]

Anexo 5 - Questionario docentes 1° CEB

E no ambito do meu relatério final de mestrado que me proponho a
investigar a tematica “TPC: Uma questdo na ordem do dia.” Este
inquérito surge para dar resposta a algumas questdes que considero
essenciais para o desenvolvimento da minha investigacao sobre esta
tematica t&o controversa.

Desta forma, queria pedir a sua colaboracdo para responder a este
questionario pois sdo os docentes que melhor conhecem esta
realidade educativa.

Muito obrigada pela sua colaboracéo!

Alejandra Patarra

1. Como professor acredita que 0 sucesso escolar de um aluno se mede
também pela realizacéo de trabalhos de casa?

Sim( ) Nao( )

2. E da opinido que os trabalhos de casa, quando em excesso, ndo ajudam
a motivacao do aluno?

Sim( ) Nao( )

3. Considera que os trabalhos de casa, quando mandados diariamente,
podem ser uma sobrecarga, quer para 0s alunos, quer para 0S
encarregados de educacdo?

Sim( ) Nao( )

4. Sente alguma pressao por parte dos pais para que envie trabalhos de
casa?

Sim( ) Nao( )
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5. Na sua opinido qual deve ser o papel dos pais nos trabalhos de casa?

6. Tendo em conta que os alunos passam muito tempo na escola, acha
que o excesso de trabalhos de casa pode prejudicar a relacdo da crianca
com a familia?

Sim( ) Nao( )

7. Considera que os trabalhos de casa sdo essenciais para fortalecer a
relacdo escola-familia?

Sim( ) Nao( )

8. Em 2001, na Bélgica, o Ministério da Educacéo proibiu os trabalhos de
casa. Até aos 8 anos sao completamente proibidos e no 3° e 4° ano sdo
permitidos desde que ndo ocupem mais de 20 minutos diarios. Como
professor, concorda com esta medida? Justifique a sua resposta.

Sim( ) Nao( )

8.1. Porqué?

9. Em 2006, a Ministra de Educagdo portuguesa, mostrou a intencéo de
colocar fim aos trabalhos de casa transformando-os em trabalho
individual a realizar na escola com a ajuda de professores. Concorda com
esta medida, apesar de ndo ter sido implementada?

Sim( ) Nao( )

10. Como professor considera que os trabalhos de casa s&o uma
obrigacédo do aluno?

Sim( ) Nao( )
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11. Acha que os alunos, no geral, tiram algum rendimento aquando da
realizaco dos trabalhos de casa?

Sim( ) Nao( )

12. Alguns estudos defendem que os trabalhos de casa aumentam as
desigualdades sociais, pois nem todas as familias tém tempo ou
conhecimento suficiente para ajudar os seus filhos. Como professor,
concorda com esta afirmagéo?

13. Com que frequéncia costuma enviar trabalhos de casa?
Asvezes ()  Todos os dias () Aos fins de semana ()

14. Considera que os trabalhos de casa sdo uma componente fundamental
da vida escolar?

Sim( ) Nao( )

15. E a favor ou contra os trabalhos? Justifique a sua resposta.
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Anexo 6

Graéficos: Inquérito por questionario aos alunos do 3°A e 3°B

Gréfico 30 — O sucesso escolar mede-se também pela realizacdo dos

TPC

Hsim

29%

nao

71%

Grafico 31- O excesso de trabalhos de casa desmotivam os alunos

Hsim

nao

0%

100%

Graéfico 32 — O envio diario de TPC é uma sobrecarga para os alunos e
encarregados de educagao

M sim

43%
57%

nao

Graéfico 33 — Sentem pressdo dos pais para o0 envio dos TPC
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14%

57%

29%
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Gréfico 34 — O excesso de TPC prejudica a relacdo da crianca com a

familia

M sim

nao

43% ,57%

Grafico 35 — Os TPC sdo essenciais para fortalecer a relacdo escola-

familia
Esim ®nao

depende do tipo de trabalho

14%

43%

43%

Graéfico 36 — Concordam com a abolicdo dos TPC até ao 2° ano, sendo
permitidos no 3° e 4° ano caso tenham a dura¢do maxima de 20 minutos,

sendo esta uma medida tomada pelo estado Belga.

Hsim

71%

nao

29%

Gréfico 37 — Concordam com a intencdo portuguesa de transformar os
TPC em trabalho individual a realizar na escola com a ajuda do professor

M sim

71%

nao

29%

Gréfico 38 — O TPC sdo uma obrigacgdo do aluno

Hsim

14%

nao

86%
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Gréfico 39 — Os alunos tiram algum rendimento dos TPC

Esim = ndo

100%

Gréfico 40 — Frequéncia com que enviam TPC

H as vezes M todos os dias
aos fins de semana
14%
43%

43%

Grafico 41 — Os TPC sdo uma componente fundamental da vida escolar

Esim ©ndo

43%
57%

Grafico 42 — Favor ou contra os TPC

6
4
2 m Ne de
0 docentes
favor contra nem a
favor nem
contra
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Graficos: Conclustes do estudo

Gréfico 43 — Os alunos pedem ajuda para realizar os TPC

40
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32
28
4
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Sim Ndo N3o respondeu
m Alunos Encarregados de educacdo

Graéfico 44 — Os alunos tém tempo para brincar depois da realizacdo dos

TPC

27

® Alunos Encarregados de educagao
23
7
3 2 2
| —
sim ndo ndo respondeu

Grafico 45 — Os TPC influenciam o sucesso escolar

¥ Encarregados de educacdo

Professores

8

do Talvez
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