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“...aquilo que ele procurava estava diante de si, e, mesmo que
se tratasse do passado, era um passado que mudava a
medida que ele prosseguia a sua viagem, porque o passado
do viajante muda de acordo com o itinerario realizado, ndo o
passado recente ao qual cada dia que passa acrescenta um
dia, mas um passado mais remoto. Ao chegar a uma nova
cidade, o viajante reencontra um passado que nao lembrava
existir: a surpresa daquilo que vocé deixou de ser ou deixou de

possuir revela-se nos lugares estranhos, nao nos conhecidos.”

italo Calvino in “As Cidades Invisiveis” (2003)
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Resumo

O presente relatério espelha o projeto de investigacdo e intervencdo pedagogica
desenvolvido com base numa metodologia de investigacdo-acao, coadjuvado, do ponto de vista
curricular, pela metodologia de Projeto Curricular Integrado, o qual se desenvolveu no dominio da
Pratica de Ensino Supervisionada Il, do Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico e que contou com a participacao ativa de uma turma de 3.° ano.

Atentando no titulo do relatério “Brincar com a narrativa — a escrita expressiva e ludica no
desenvolvimento da competéncia compositiva e no estimulo da imaginacao e da criatividade” ¢
percetivel a confluéncia ente a componente ltdica e a dimensdo textual, criativa e imagética, a
qual se caracteriza pelo desenvolvimento da competéncia compositiva e do estimulo da
imaginacao e da criatividade aliada a escrita expressiva e ludica.

Mediante o apresentado, o presente relatdrio surgiu face a uma observacado, primeiramente
direta e posteriormente participante, da qual se atentou a escassez de atividades de producao
textual, ao nivel da narrativa. Atentou-se ainda, numa atividade de producéo textual, mediada pelas
estagiarias, na dificuldade das criancas ao nivel da competéncia compositiva, na medida em que
apresentavam dificuldades de coesao linguistica e coeréncia légica, concebendo uma narrativa
algo incoerente e sem uma estruturacdo aparente, a qual se distanciava da identificacdo dos trés
grandes momentos da acdo: introducdo, desenvolvimento e conclusdo. Os varios textos
apresentavam ainda uma porcdo apreciavel de erros ortograficos e um blogueio da competéncia
criativa e imaginativa.

Nesta 6tica, o contexto educativo deve conseguir a promocao do crescimento holistico das
criancas, pelo que, no decorrer do referido projeto, tentamos perspetivar diferentes atividades e
estratégias de ensino e aprendizagem que promovessem uma diversificacdo de convivio ltdico das
criancas com a escrita, conduzindo assim, o desenvolvimento da competéncia compositiva
associada a estimulacao da criatividade e da imaginacao perante uma escrita criativa, a qual
integrou diferentes mediadores de forma a ser instigada.

Face as evidéncias e resultados obtidos & possivel afirmar que o projeto investigativo
contribuiu para a construcao de uma atitude positiva das criancas perante a escrita, refletindo-se
na coadjuvacao do desenvolvimento da competéncia compositiva com a evolucao do pensamento
criativo e imaginativo.

Palavras-chave: Escrita Expressiva e Ludica; Competéncia Compositiva; Criatividade; Imaginacao;

Projeto Curricular Integrado.
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Abstract

This report demonstrates the research project and pedagogical intervention, which was
based on an action-research methodology along with the Integrated Curricular Project
methodology, developed in the Supervised Teaching Practice Il domain integrated in the Master's
in Pre-Scholar Education and 1st Cycle of Basic Teaching and had the active collaboration of a
group of students of the 3rd year.

Looking at the title of the report “Playing with the narrative: expressive and recreational
writing in the development of writing skills and in the stimulus of imagination and creativity”, we
can realize the connection between the recreational component and the creative, imaginative and
textual dimension, which is known for its role in the development of the compositional ability and
in the awakening of imagination and creativity, together with the recreational and expressive writing.

Considering what was previously referred, this report was created based on an observation,
first direct then through active participation, in which we realized the lack of textual production
activities in terms of narrative. In one textual production activity that we, the interns, conducted,
we were able to notice the difficulty of those children regarding their compositional ability, specially
their difficulties in regard to linguistic cohesion and logical consistency, giving their compositions a
poor and inconsistent narrative without any structural appearance and distancing itself from the
three main moments of action: introduction, development and conclusion. All of these texts even
demonstrated a great amount of spelling mistakes, as well as a lack in the students’ creative and
imaginative ability.

Regarding this, the educational context must promote the holistic growth of these children,
which was taken into account during this project as we tried to put in perspective different activities
and learning strategies that promoted a diversified and entertaining connection between the
children and writing, which would lead to the development of the compositional ability along with
the creative and imaginative stimulation in regards to a creative type of writing, that was carried on
with the integration of different and helpful mediators.

Considering the results and evidences obtained, it can be said that this research project
contributed to a better and positive attitude of those children regarding writing activities, which can
be reflected through their growth both in terms of their compositional ability and development of
their creative and imaginative minds.

Keywords: Playful and Expressive writing; Compositional ability; Creativity; Imagination; Integrated
Curricular Project.
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Introdugao

O presente relatorio de estagio nasce no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada Il (PES
1), parte integrante do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo Basico, construido
através do contributo do Projeto Curricular Integrado (PCI).

Em contexto de estagio, ficamos inseridas no Centro Escolar do Fujacal, no centro de Braga,
numa turma de 3.° ano. A instituicdo é constituida pelas valéncias de Jardim de Infancia e 1.°
Ciclo do Ensino Basico (1CEB). A turma é constituida por 20 criancas, com idades compreendidas
entre os 7 e 0os 10 anos. A professora Cecilia Firmino foi a professora cooperante, neste contexto
educativo.

Sera apresentado ao longo deste relatorio, de uma forma detalhada, investigativa e reflexiva,
o trabalho desenvolvido ao longo destes quatro meses, sustentado num relato pessoal das
observacoes e vivéncias experienciadas.

A pratica pedagogica orientou-se por principios que sustentam a pratica profissional,
nomeadamente o Perfil Geral e Especifico do Desempenho Profissional do Educador de Infancia e
do Professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico (Decreto-Lei n.° 240/2001; Decreto-Lei n.° 241/2001).

Desta forma, orientamo-nos por fundamentos e metodologias que apontam a aprendizagem
como participativa, comunicativa e integradora, exibindo um cariz sécio-construtivista, através do
qual nos foi possivel desenvolver oportunidades ricas para as criancas para que estas se
desenvolvessem intelectual, emocional e socialmente.

Assim, partindo do principio que o construtivismo nao é um processo de ensino, mas sim
uma teoria de aprendizagem, procuramos na nossa acao educativa estimular a aprendizagem pela
descoberta, criar condicdes necessarias e oportunas para o sucesso das aprendizagens, com base
numa atitude de respeito e valorizacdo, ou seja, considerando a crianca como um ser ativo no
processo e na construcao das aprendizagens, pois esta assume-se como sujeito e ndo como objeto
do contexto educativo (Vigotski, 1896/1934). Deste modo, a ideia de um professor como detentor
de todo o conhecimento e a crianca como um ser incapaz e ignorante esvanece-se e sobrepdem-
se a ideia da crianca capaz, auténoma e que adquire voz sobre as suas ideias, “de facto, a
autonomia, a reciprocidade mutua das relacdes sociais e a responsabilidade sao aqui objetivos”
(Fosnot, 1996, p.10).

Nesta linha de pensamento, as experiéncias desenvolvidas com o grupo de 3.° ano,
apoiaram-se nos principios pedagogicos da “Organizacao Curricular e Programas” (Ministério da

Educacao, 2004), no “Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico” (MEC-



Ministério da Educacao e Ciéncia, 2015) e no “Programa e Metas Curriculares Matematica. Ensino
Basico” (MEC, 2013).

O presente relatorio encontra-se organizado em sete pontos interligados, no qual,
procuramos caracterizar, analisar, explicitar e interpretar as propostas de experiéncias de
aprendizagem e a pratica profissional que as sustentaram, ambas desenvolvidas de forma dialética
no decorrer do estagio de intervencao.

No Capitulo | é feita uma breve apresentacdo do contexto de estagio e do ambiente fisico
de aprendizagem. Sdo também apresentadas as caracteristicas, as potencialidades e as
necessidades do grupo de criancas. Com base nestes dados, é identificado e contextualizado,
detalhadamente, o enquadramento contextual que justifica o processo de intervencdo pedagogica
e 0 desenrolar da investigacao.

Posteriormente, no Capitulo Il, é elencado um conjunto de concecdes e definicdes sobre a
educacao basica e o curriculo, assim como a sua integracado e desenvolvimento no 1CEB, sendo
analisada a organizacao deste contexto, assim como as suas prioridades, 0s seus principios
orientadores e organizativos e 0s seus objetivos, tendo como sustento tedrico, um combinado de
documentos legisladores e orientadores deste nivel educativo.

Ao longo deste capitulo, é apresentado um enquadramento teorico acerca da metodologia
de PCI utilizada ao longo do processo de investigacdo-acdo, com o principal intuito de analisar as
suas possibilidades e o seu contributo na construcao de aprendizagens significativas nas criancas,
bem como na construcdo de uma pratica educativa profissional.

Numa segunda parte, do referido capitulo, € explanada uma revisao da literatura em redor
da problematica da dimensao textual e criativa no processo escrito, sustentando num quadro
tedrico, o projeto desenvolvido.

Visada a clarificacdo do conceito do curriculo e da educacao basica e das potencialidades
e contribuicdes da metodologia utilizada, tornou-se inevitavel patentear, no Capitulo lll, a
importancia e as potencialidades da metodologia de investigacdao-acdo. Sao ainda elucidados os
varios instrumentos de recolha de informacao utilizados. Num segundo momento esclarece-se o
foco de investigacdo, sendo destacados os objetivos gerais estruturados em dois ambitos (a
aprendizagem das criancas e o desenvolvimento profissional docente), bem como as estratégias
utilizadas no decorrer da pratica pedagogica. Por fim, é ainda apresentado e sintetizado o plano
de intervencao onde se esclarece as atividades relativas ao processo investigativo.

Relativamente ao Capitulo IV, nele esta elencado o PCl intitulado “Aprender a Brincar” que



sustentou o constructo metodoldgico curricular no decorrer da PES Il. Assim, ¢ feita uma breve
explicacdo das nossas prioridades de acdo, de forma a justificar o problema encontrado, no
contexto de 1CEB. S&o ainda enunciados e clarificados os principios educativos, pelos quais a
nossa pratica se regeu, com o intento de justificar o desenho global do projeto.

No Capitulo V, apresenta-se, através de uma visdo reflexiva, atenta e detalhada, o
desenvolvimento das intervencdes concretizadas, ao longo das varias questdes geradoras, no qual
prevalece uma avaliacdo continua e baseada num quadro teorico. No final da apresentacdo do
desenvolvimento do projeto, estda patenteada uma avaliacdo que visa refletir, critica e
reflexivamente, as metodologias e as estratégias utilizadas no processo de ensino e aprendizagem.

Por ultimo, no Capitulo VI, aponta-se algumas consideracdes finais retiradas deste processo
interventivo e simultaneamente investigativo, incidindo sobre as arduidades e as limitacoes
sentidas e acolhendo reflexivamente as mais-valias e aprendizagens alcancadas. E ainda
salientada a significatividade desta experiéncia para a formacao e desempenho profissional.

Neste capitulo alude-se ainda as potencialidades da metodologia utilizada, como forma de
melhorar o processo de ensino e aprendizagem, indo ao encontro da construcédo de aprendizagens

significativas para as criancas, integrando-as no seu processo de aprendizagem.






Capitulo |
Contexto Educativo e
Definicao da Investigacao







Apresentacao

Numa primeira parte deste capitulo, procede-se a apresentacdo do contexto educativo, no
qual foi realizada a pratica de intervencao pedagogica.

Esta observacao e posterior caracterizacao foi pertinente para o estudo, pois, a partir da
observacao e do conhecimento da instituicao, do ambiente fisico de aprendizagem e do grupo de
criancas, foi possivel atentar-se as necessidades, as competéncias e aos interesses das criancas,
0s quais conduziram a identificacdo do problema em estudo no projeto de investigacao.

Mediante o apresentado, na segunda parte deste capitulo identifica-se e apresenta-se a
questdo investigativa que suscitou o interesse da intervencao pedagégica. Assim, com base num
elencar teorico e num enquadramento curricular, formula-se e justifica-se a questao que suscitou

0 interesse investigativo, decorrente das observacdes ao contexto educativo.

1.1. Contexto educativo de investigacao

1.1.1. Caracterizacéo da institui¢ao*

A instituicao onde decorreu o estagio situa-se em Braga, no Centro Escolar do Fujacal, o
qual foi fundado em Setembro de 1992, sendo uma instituicio com um estatuto social publico,
constituida pelo Jardim de Infancia e Escola Basica do 1CEB. Trata-se de um estabelecimento de
ensino inserido na rede publica, que pertence ao Agrupamento de Escolas EB2/3 André Soares.

O estabelecimento de ensino, no ano letivo de 2010/2011 sofreu obras de fundo, tendo
sido ampliado com quatro novas salas, destinadas a Educacao Pré-Escolar (EPE), e uma biblioteca
integrada na Rede de Bibliotecas Escolares.

O Centro Escolar do Fujacal possui varios e diversificados espacos: um refeitorio, uma
cozinha, um polivalente, uma biblioteca, uma sala dos professores, casas de banho para as
criancas da EPE, para os alunos do 1.° Ciclo e ainda para o pessoal docente e ndo docente.
Atualmente, com a diminuicao crescente da populacao escolar, ja so6 funcionam duas salas de
EPE e seis salas do 1CEB.

No que concerne ao espaco exterior, circunscreve-se numa darea envolvente razoavel, da
qual faz parte um espaco de jardim onde se encontram varias arvores, um campo desportivo, um

campo de futebol, quatro espacos/hortas devidamente cuidados e, por fim, um parque infantil,

! Informagéo retirada e adaptada do Portefélio da Pratica de Ensino Supervisionada | de Bruna Cunha, 2015.



onde se encontra diversos equipamentos, como baloicos, bonecos de molas, uma caixa de areia
e um escorrega. Existem ainda dois espacos cobertos para os tempos de recreio e brincadeiras
quando as condicdes atmosféricas se tornam adversas.

Como forma de proteger os interesses das familias com alunos mais carenciadas e os pais
que trabalham em horarios incompativeis com o regular funcionamento da componente letiva da
escola, verifica-se a necessidade do funcionamento da Componente Social de Apoio a Familia
(CAF), que compreende o servico do almoco (12h00 as 14h00), o lanche e o préprio
prolongamento de horario (07h30 as 9h e das 16h00 as 18h30). Realizam-se, também, por
iniciativa deste servico CAF, varias atividades de ambito socio cultural e recreativo, dinamizando

algumas valéncias proprias de um CATL — Centro de Atividades de Tempo Livre.

1.1.2. Caracterizacao da turma?

No ambito do contexto de estagio, ficamos inseridas numa turma de 3.° ano do 1CEB. A
professora Cecilia Firmino é a responsavel pela turma e o grupo é constituido por 15 raparigas e
7 rapazes, entre os 7 e os 10 anos de idade. Uma aluna apresenta Necessidades Educativas
Especiais (NEE), pelo que se encontra inserida e acompanhada pela equipa de Educacao Especial,
tendo também a ajuda de um professor de apoio, algumas horas por semana.

Ao longo da observacdo verificamos que este grupo de criancas é muito afetuoso e
acolhedor. Em termos de personalidade, a turma demonstrou ser bastante diversificada, no
sentido em que existem criancas muito timidas e introvertidas e outras bastante mais extrovertidas
€ expressivas.

As familias das criancas pertencem a um escaldo socioecondmico médio-baixo, sendo que
existem varios pais em situacdo de desemprego. Do ponto de vista de ocupacao profissional,
verifica-se que os pais tém diferentes profissdes e, em termos académicos, as suas habilitacdes
oscilam entre 0 4.° ano de escolaridade e a licenciatura. Parece, assim, estarmos perante um
espectro de banda larga quanto as questdes socioecondmicas e culturais, embora haja algum
predominio que acentua uma logica de uma classe trabalhadora pouco especializada e de
formacao académica relativamente elementar ou basica.

Esta turma integra alunos de varias proveniéncias geograficas e etnias, observando-se, desta

forma, uma heterogeneidade cultural: existe uma crianca mocambicana, duas brasileiras, duas

2 |nformaco retirada e adaptada do Portefolio da Pratica de Ensino Supervisionada Il de Bruna Cunha e Filipa Pinho, 2016.
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romenas e duas ciganas. A distribuicdo das criancas na sala esta de acordo com algumas das
suas caracteristicas consideradas relevantes para o trabalho curricular e pedagogico.

No que se refere ao ritmo de trabalho a turma apresenta ritmos diferentes, mas todos os
alunos terminam as suas tarefas em tempo Util e de forma relativamente satisfatéria ou bem-
sucedida.

Ao nivel das condutas sociais e interpessoais é notavel o bom comportamento desta turma,
pelo que, quando a professora pratica uma postura de trabalho, de exploracdo de conteudos, de
mediacao e concretizacao de atividades, os alunos adotam posturas apropriadas de concentracéao,
de auscultacdo e de interacdo com as solicitacées da propria professora.

0 ambiente ¢ relativamente silencioso e favoravel ao normal funcionamento das atividades
propostas, uma vez que as criancas estdo compenetradas com as diferentes interacdes que se
estabelecem em contexto de sala de aula, pugnando por cumprir as regras pré-definidas em
conjunto com a professora. Durante o tempo de trabalho individual as criancas revelam ser

autonomas e pedem ajuda quando tém alguma duvida.

1.1.3. Caracterizacao do ambiente fisico de aprendizagem-sala de aulas

A sala do 3.° C do Centro Escolar do Fujacal ¢ um espaco moderno, amplo, arejado e que
possibilita a entrada de muita luz natural, na medida em que uma das paredes & composta por
janelas grandes.

No fundo da sala existem varios armarios e uma banca com um lavatorio, espaco utilizado
para guardar os materiais didaticos da sala, assim como, 0os manuais escolares. Devido a
modernizacdo da sala, esta possui dois quadros, um interativo e outro em que se utilizam
marcadores d’'agua, o que permite utilizar diversas cores, ajudando as criancas a identificar o que
se destaca dos conteudos e experiéncias de aprendizagem a serem trabalhados. Ao lado do
quadro, esta situada a secretaria da professora e um computador.

As mesas utilizadas pelas criancas encontram-se dispostas em filas, pois, segundo Arends
(1995), esta organizacdo permite ao professor focar a atencdo em todos os alunos, tanto no
trabalho em grande grupo como em pequeno grupo, tendo desta forma, uma intencionalidade
pedagogica por parte do docente. E possivel verificar-se que o espaco de aprendizagem é decorado

com base num proposito pedagagico, aliando-se o trabalho das criancas com o do docente.

3 Informacio retirada e adaptada do Portefolio da Pratica de Ensino Supervisionada Il de Bruna Cunha e Filipa Pinho, 2016
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Sendo que a exposicao de trabalhos na sala de aula é importante, pois possibilita as criancas
mostrar o trabalho que tém vindo a realizar, assim como permite que as criancas revejam algumas
das aprendizagens realizadas, através de esquemas sintese, a sala detém uma parede revestida
por um material que possibilita a afixacdo de material pedagogico ou trabalhos realizados pelos
alunos.

Em suma, o ambiente fisico de aprendizagem é “um lugar para o grupo, mas também para
cada um, um lugar para brincar e trabalhar (...) um lugar que acolhe diferentes ritmos, identidades
e culturas (...) um espaco sereno, amigavel, transparente” (Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011,

p.12).

1.2. Definicao e justificacdo da investigacao

Segundo o ME- Ministério da Educacao (2004), o 1CEB deve privilegiar um desenvolvimento
integrado de atividades e areas de saber, assim como de aprendizagens primordiais e significativas
para o crescimento social e pessoal das criancas. Neste sentido, o contexto escolar possui um
papel essencial no desenvolvimento integral das criancas, assumindo uma conduta de extrema
importancia na formacao e desenvolvimento de cidadaos criticos, criativos, ativos e responsaveis
na sociedade.

Tendo em conta esta dimensado sécio-construtivista, procedeu-se a uma analise critica e
reflexiva sobre as dificuldades encontradas, tendo como base uma observacao, primeiramente
direta e mais tarde participativa, que nos possibilitou determinar algumas situacdes que careciam
de reflexdo e de uma eventual mudanca. Deste modo, para ultrapassar as dificuldades foi
fundamental a integracdo de uma acao pedagodgica capaz de desenvolver uma metodologia de
trabalho que fosse pertinente ao contexto da instituicdo observada.

Dado o exposto, no decorrer das trés semanas de observacao foi possivel presenciar alguns
momentos que se podem considerar criticos relacionados com dificuldades de expressao escrita
por parte das criancas e de a canalizar pela via da imaginacao e da criatividade, no sentido de
otimizar a comunicacao e a expressividade.

As criancas do 3.° C estdo numa fase de desenvolvimento pleno e intenso da sua
competéncia de escrita, tanto ao nivel de escrita de palavras como de textos. Assim, durante uma
atividade de levantamento de concecdes prévias, na qual era pedida a criacdo de um texto
narrativo, sendo fornecidas algumas palavras-chave de forma a ajudar as criancas a formar
mentalmente um tema, constatou-se a dificuldade das criancas ao nivel da competéncia

compositiva. Assim sendo, desenvolveram um texto narrativo que apresentava um dominio
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deficitario dos mecanismos de organizacdo da informacao num texto (relacdes de dependéncia e
de sequencialidade logica) e de problemas interfrasicos, ao nivel de concordancias e de utilizacao
de conectores, ou seja, as criancas ndo demostravam conseguir “combinar expressdes linguisticas
para formar um texto” (Barbeiro & Pereira, 2007). Neste sentido, construiram uma narrativa que
nao apresentavam uma ideia sequencial e coerente, por outras palavras, ndo exibia um sentido
perfeitamente compreensivel e estruturado. Pode-se dizer que ndo se observou no trabalho de
elaboracdo dos textos, uma estruturacao organizada, devidamente sistematizada e interiorizada,
onde se percebesse logicas simples como o alinhamento de uma introducédo, o desenvolvimento
e 0 epilogo ou conclusao, revelando-se um texto bloqueado de competéncias criativas e
imaginativas. Os varios textos apresentavam ainda uma quantidade apreciavel de erros
ortograficos.

Nesta dtica, insurge-se o projeto de investigacao, intitulado de “Brincar com a narrativa- a
escrita expressiva e ludica no desenvolvimento da competéncia compositiva e no estimulo da
imaginacdo e da criatividade: Contributos do Projeto Curricular Integrado”, o qual pretendeu,
através de uma escrita expressiva e ludica (EEL), colmatar alguns desses problemas, referidos
atras, e melhorar de forma significativa e substantiva as competéncias ao nivel de uma escrita
criativa ao servico de uma variedade de situacdes concretas de comunicacédo e expressao. Por
outras palavras, a concretizacdo deste projeto de investigacao pretendeu desenvolver
aprendizagens ao nivel dos dois grandes pilares subjacentes ao processo escrito: “(e)screver para
aprender (a escrever e a construir e expressar conhecimentos) (...) e (...) a escrita em termos
pessoais e criativos” (Cardoso & Pereira, 2013, p.12). Com base neste elencar pedagdgico, foi
viabilizado, segundo Oliveira (2011), o desenvolvimento de uma subcompeténcia do saber
escrever, aliada a criatividade escrita.

Por outro lado, decidiu-se desenvolver este projeto, uma vez que durante as trés semanas
de observacdo nao se teve a oportunidade de verificar nenhuma pratica de textualizacao, o que se
considera um tipo de atividade estrutural para a sistematizacdo e diversificacdo da linguagem
escrita (Santana, 2007).

Mediante estes pressupostos, o projeto “Brincar com a narrativa”, assumiu como de
primordial interesse, a intervencao no processo escrito tangivel a um desenvolvimento da
criatividade e da imaginacao, com base numa experimentacao sensorial. Deste modo, pretendeu-
se promover a construcdo de aprendizagens alusivas a este processo de construcdo de textos

narrativos e da melhoria das competéncias na linguagem escrita. Pretendeu-se, também, de forma
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interrelacionada, contribuir para a diminuicao da incidéncia de erros ortograficos, de uma forma
ludica, abrindo novas portas para o desenvolvimento da criatividade, pois, segundo Pereira (2008),
a textualizacao, ou seja, a redacao de um texto, € o aspeto mais complexo no processo de escrita.

Assim, ao longo do projeto de intervencdo, relativamente a producéo textual criativa,
tencionou-se trabalhar “os diversos modos de acédo que podem ser adotados pelo professor e {...)
a diversidade de praticas integradoras que devem estar presentes logo no 1.° Ciclo do Ensino
Basico” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 5). Nesta logica, quisemos “transformar o préprio processo
de escrita, por forma a colocar ao alcance do aluno todas as potencialidades da escrita” (Barbeiro
& Pereira, 2007, p. 17), perspetivando-lhes as diferentes componentes da producao textual, como
a planificacao, a textualizacao e a revisao.

Entende-se por atividades ludicas, a utilizacao de diversos materiais didaticos tais como
livros pertencentes a literatura infanto-juvenil, mediadores cinético-dramaticos, cartas de histérias
para criar e imaginar, entre outros.

Em sumula, atentamos a pertinéncia de se promover um conjunto de atividades que fossem
ao encontro das necessidades e dos interesses das criancas que, pela sua indole ludica e criativa,

possibilitassem a envolvéncia das criancas na EEL, assente no modo narrativo.
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Capitulo Il
Enquadramento Tedrico







Apresentacao

A aclaracdo da definicdo do Curriculo assume-se como essencial nos processos de
renovacao e inovacao escolar, uma vez que, segundo Alonso (1994), este serve de referente
integrador de dimensdes essenciais na qualidade educativa. Assim, perante o elencado, este
capitulo apresenta uma revisao de cariz tedrico que atenta sobre ideias essenciais a uma clara
percecao do conceito do curriculo, assim como sobre a sua organizacao no contexto de EPE e
1CEB.

Num segundo momento esclarece-se a metodologia de PCI, como singularizadora de um
constructo curricular que tem subjacente a organizacdo integrada dos saberes e das
aprendizagens, a qual norteou o trabalho desenvolvido no contexto de intervencao.

Por fim, apresenta-se reflexivamente uma revisao de literatura que subjaz a problematica
em torno da dimenséao textual. Contudo, esta reviséo é perspetivada em dois sentidos: um geral,
sobre o qual se elabora um quadro tedrico em torno da escrita, e outro mais praxiolégico, ou seja,

centrado na escrita criativa, mais concretamente na EEL.

2.1. A Educacao Basica - Organizacao do Sistema Educativo

Segundo Pacheco (1998)

a Educacao Basica corresponde a aquisicao de conhecimentos, atitudes e valores
imprescindiveis para que o aluno se torne cidaddo numa sociedade democratica. (...) Quanto
aos conteudos da Educacao Basica, privilegia-se a educacao para a cidadania, através de
projetos tematicos transversais, e areas de conhecimento que promovam o dominio de
competéncias ligadas ao meio fisico, cultural e social. (p.48)

Em virtude do referido por Pacheco (1998), a Educacdo Basica possui um documento
legislador e oficial que regula a sua organizacao e os seus principios, sendo este documento a Lei
n.° 46/1986, de 14 de Outubro, referente & Lei Bases do Sistema Educativo (LBSE), a qual
determina o panorama geral de todo o sistema educativo. Com efeito, o sistema educativo assume-
se como 0 conjunto de meios através do qual se efetiva o direito a educacao, assegurando uma
permanente acao formativa que favorece o desenvolvimento global da personalidade, o progresso
social, assim como a democratizacdo da sociedade.

No Artigo 2.°, referente aos principios gerais, esta exposto que o sistema educativo da

resposta as necessidades da realidade social, pois contribui “para o desenvolvimento pleno e
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harmonioso da personalidade dos individuos” (p. 3068). Neste sentido, a LBSE clarifica o caracter
universal da educacao basica, patenteando no Artigo 2.°, que todos os portugueses detém uma
igualdade de direitos e de oportunidades no que diz respeito a educacao e a cultura, assim como
tém direito a um profissional de educacdo que providencie o desenvolvimento do espirito
democratico e pluralista, apto de formar cidadaos “capazes de julgarem com espirito critico e
criativo 0 meio social em que se integram” (p. 3068).

Assim, segundo Gimeno (2000a), o profissional de educacdo deve adotar a pratica de tornar
a educacao numa experiéncia enriquecedora e atraente, promovendo, em simultdneo, uma
intencionalidade no desenvolvimento contextualizado das competéncias das criancas.

De acordo com a LBSE, sdo partes integrantes do sistema educativo (Cap. Il, Artigo 4.°,
pp. 3068-3069), a EPE, a Educacao Escolar, a qual compreende o Ensino Basico, Secundario e
Superior e a Educacéo Extra-Escolar.

A Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar, definida pelo Decreto-Lei n.° 5/1997, de 10 de

Fevereiro exibe e sustenta a ideia de que

a Educacéo Pré-Escolar é a primeira etapa da Educacdo Basica no processo de educacéo ao

longo da vida, sendo complementar da acdo educativa da familia, com a qual deve

estabelecer estreita cooperacéo, favorecendo a formacéo e o desenvolvimento equilibrado da

crianca, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser auténomo, livre e

solidario. (Cap. Il, Artigo 2.°, p. 670)

A EPE destina-se a criancas com idades compreendidas entre os trés anos e a idade de
admissdo no ensino basico (seis anos), a qual é considerada universal “para todas as criancas a
partir do ano em que atinjam os 4 anos de idade” (Lei n.® 85/2009, Artigo 1.°, p. 5635). Com
efeito, a EPE afirma-se como sendo “os primeiros anos de vida na aprendizagem” (Oliveira-
Formosinho, 2007, p. 7), tendo um papel importantissimo no desenvolvimento da crianca, no
sentido em que a forma como esta é integrada e desenvolvida determina o sucesso ou o insucesso
das criancas, ao longo da sua caminhada escolar. Contudo, uma vez que nao esta incluida no
ambito da escolaridade obrigatoria, a sua frequéncia é facultativa, como se comprova pelo Artigo
5.° da LBSE.

Relativamente ao plano pedagogico, a EPE ndo detém um documento legislador definidor
de um curriculo nacional o que promove a integracao de diversas e variadas perspetivas
educativas. Contudo, os educadores sao formalmente obrigados a orientarem-se pelo documento

das “Orientacdes Curriculares para a educacao pré-escolar” (ME,1997).

Lado a lado, afirmam-se outros documentos que determinam um conjunto de orientacdes,
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aprendizagens, objetivos e processos metodologicos pelos quais os educadores devem nortear a
sua pratica, como é o caso da LBSE (Diario da Republica N° 237 - | SERIE, 1986), a Lei-Quadro
para a Educacdo Pré-Escolar (Diario da Republica N.° 34 — | SERIE-A, 1997), entre outros
documentos disponibilizados pela Direcdo Geral de Educacdo. Nesta linha de pensamento, é
exigido ao educador, enquanto agente responsavel pelo planeamento educativo, que promova o
progresso e aprendizagens significativas nas criancas, nas mais variadas areas de contetdo.

0 ensino basico insere-se na educacao escolar e compreende o periodo entre0 1.°e 0 9.°
ano, compreendendo trés ciclos sequenciais: 1.° Ciclo (do 1.° ao 4.° ano), 2.° Ciclo (do 5.° a0 7.°
ano) e 3.° Ciclo (do 7.° ao 9.° ano). Este assume-se como um ensino universal, obrigatdrio* e
gratuito, tendo a duracdo de 9 anos (LBSE, Cap. Il, Artigo 6.°, p. 3069).

Segundo o ME (2004), o ensino basico é a etapa da escolaridade no qual se concretiza o
principio democratico que contribui para o aprofundamento da democratizacdo da sociedade,
numa perspetiva de desenvolvimento e progresso que tem como primordial objetivo promover a
realizacao individual de todos os cidadaos, assim como preparar as criancas para uma intervencao
responsavel na comunidade.

O ensino basico concretiza-se com base em trés grandes objetivos gerais, estando

elencados na “Organizacao Curricular e Programas” (ME, 2004, p.13):

=  “Criar as condicdes para o desenvolvimento global e harmonioso da personalidade,
mediante a descoberta progressiva de interesses, aptidoes e capacidades que proporcionem
uma formacao pessoal, na sua dupla dimenséao individual e social” - Dimensao Pessoal da
Formacao;

=  “Proporcionar a aquisicao e dominio de saberes, instrumentos, capacidades, atitudes e
valores indispensaveis a uma escolha esclarecida das vias escolares ou profissionais
subsequentes.” — Dimensao das aquisi¢oes basicas e intelectuais fundamentais;

= “Desenvolver valores, atitudes e praticas que contribuam para a formacao de cidadaos

conscientes e participativos numa sociedade democratica.” — Dimensao para a cidadania.

Na medida em que a nossa pratica pedagogica se desenvolveu no 1CEB, irei explorar mais
detalhadamente este ciclo de ensino. Assim, com base no Artigo 8.° da LBSE, referente ao plano
de organizacao, o 1CEB organiza-se em turmas, com base no ano de escolaridade e integra um

regime de regime de monodocéncia. Contudo, o professor titular da turma pode colaborar com

* A escolaridade obrigatoria esta agora estipulada em 12 anos pela alteragéo a LBSE, pela Lei n° 85/2009.
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professores especializados em determinada area, integrando estes as Atividades de
Enriquecimento Curricular (AEC)s, no sentido em que o0 ensino se assume como globalizante.

Os objetivos especificos para o 1CEB, integram-se nos objetivos gerais do ensino basico e
remetem para “o desenvolvimento da linguagem oral, a iniciacao e progressivo dominio da leitura
e da escrita, das nocdes essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico e social e das
expressoes plastica, dramatica, musical e motora” (LBSE, Cap. Il, Artigo 8.°, p. 3070).

Com o intuito de organizar e legitimar o 1CEB, assim como nortear a pratica educativa,
insurgem-se alguns documentos que destacam um conjunto de aprendizagens e competénciass
que as criancas devem desenvolver no 1CEB, como é o caso da “Organizacdo Curricular e
Programas” (ME, 2004), o “Curriculo Nacional do Ensino Basico” (ME, 2001)7, o “Programa e
Metas Curriculares do Portugués do Ensino Basico” (MEC, 2015), entre outros. Estes documentos
destacam ainda os varios conteudos (procedimentos, conceitos e atitudes), as metas, os objetivos
e 0s descritores de desempenho.

Em jeito de conclusado, a organizacao do sistema educativo estipula um curriculo a nivel
nacional, o qual proporciona que todas as criancas tenham direito a uma educacao de qualidade,
servindo, segundo Alonso (1994) “como quadro de referéncia fundamentador, articulador e
orientador” (p.11). Com efeito, a mediacdo entre educador/professor com as criangas permite
desenvolver e construir um curriculo aberto e flexivel (Alonso, 1994), adequado” as caracteristicas
de cada contexto escolar e as necessidades singulares de cada aluno, possibilitando uma

aprendizagem significativa e integradora” (Alonso & Branco, 1989, citado por Alonso, 1994).

2.2. Conceito e Desenvolvimento do Curriculo

Do ponto de vista politico, Pacheco (2000), define o curriculo como um plano de intencdes,
aclarado ao nivel teorico e numa perspetiva macro, o qual reflete as opcdes principais relativas a
escolarizacdo dos alunos. Por outras palavras, o curriculo é, “cumulativamente, uma intencéo e

uma realidade que ocorrem num contexto determinado, e que sdo o resultado de decisdes

w

Estas foram estipuladas, primeiramente, na Reorganizacdo Curricular de 2001 (Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro). No
entanto, so por volta de 2005 é que admitiram um verdadeiro estimulo e desenvolvimento no ambito das medidas abrangidas
na chamada “Escola a Tempo Inteiro” (Matthews, Klaver, Lannert, Conluain, & Ventura, 2009).

Definicao de competéncia: “a capacidade de agir e reagir de forma apropriada perante situagcdes mais ou menos complexas,
através da mobilizacdo e combinacao de conceitos, procedimentos e atitudes pessoais, num contexto determinado, significativo
e informado por valores” (Alonso, 2000, citado por Alonso, 2005, p.19), sendo desta forma orientado por um sentido sécio
construtivista e integrador da aprendizagem.

0 documento “Curriculo Nacional do Ensino Basico (Ministério da Educacéo, 2004) foi revogado pelo Despachon.® 17169/2011,
sendo que, na presente data, ndo ¢ um documento oficial pelo qual os docentes devem orientar as suas decisdes do ponto de
vista da organizacao curricular determinada pelo Ministério da Educacao. Todavia, considera-se importante e pertinente referir
este documento, uma vez que, consideramos ser um documento de interesse pedagégico e curricular nas escolas de 1CEB.
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tomadas em varios contextos” (p. 7).

Pacheco (2001) contribui com a definicdo do lexema curriculo, afirmando que este provém
do étimo latino currere, que significa “caminho, jornada, trajetdria, percurso a seguir” (p. 15), do
qual se perspetiva um curriculo determinado em termos de projeto. Neste sentido, o curriculo,
enquanto método de construcao e desenvolvimento, assume-se como interativo na medida em
qgue se constroi socialmente, ou seja, € um projeto conjunto, desenvolvido, experienciado e
motivado por toda a comunidade educativa (Zabalza, 1992; Goodson, 2001).

Com base nestes pressupostos, conceitua-se o curriculo como “um todo organizado em
funcdo de questdes previamente planificadas, do contexto em que ocorre e dos saberes, atitudes,
valores, crencas que os intervenientes trazem consigo, com a valorizacao das experiéncias e dos
processos de aprendizagem” (Pacheco, 2001, p. 17), do qual se atesta a sua abertura e
flexibilidade, conduzindo-nos para um curriculo perspetivado como um “projeto (de cultura e de
formacao) a ser construido progressivamente, a medida que nos aproximamos das realidades
educativas especificas” (Alonso, 1996, p. 12), exigindo-se uma fundamentacdo, orientacéo e
articulacdo (ME, 2001) das experiéncias educativas integradas no contexto escolar.

Neste sentido, o professor, segundo Rolddo (1999), deve idealizar o curriculo como um
projeto aberto e flexivel, sendo este, um mediador reflexivo e acreditado entre o conhecimento
escolar prescrito e os conhecimentos e interesses das criancas, apelando-se assim, para um
percecao do contexto escolar como um espaco preponderante que prioriza uma gestao curricular
variada e contextualizada.

Salientando esta perspetiva mais dinamica e processual (Pacheco, 2000), que é o curriculo,
Ribeiro (1990), atenta que este deve ser entendido como o “conjunto de experiéncias educativas
gue engloba todas as atividades de aprendizagem proporcionadas pela escola, quer elas resultem
de intencdes ou propositos explicitos quer decorram da propria organizacao e ingredientes da vida
escolar na sua multiplicidade” (p.14), pelo que podemos encarar este conceito como um conjunto
de metas a atingir, contudo ¢ também um combinado de habilidades, aptiddes e atitudes (Zabalza,
1998).

Alonso (2004b), aliando-se a estes ideais, atesta que o curriculo ¢ “um conjunto de
saberes/aprendizagens que se considera necessario fazer passar/adquirir numa dada sociedade
para a insercao dos individuos nessa sociedade e para o desenvolvimento/equilibrio da propria
sociedade” (p. 82), mais concretamente ao nivel da conservacao, desenvolvimento e evolucéo.

Deste modo, combinando as distintas e diversas concecdes sobre o curriculo, torna-se
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imperioso observar e compreender 0 mesmo como uma panoplia de aprendizagens integradas,
as quais possibilitam que as criancas se desenvolvam enquanto cidadaos criticos e reflexivos de
uma sociedade.

Apés uma abordagem ao conceito de curriculo importa agora refletir sobre o
desenvolvimento curricular e, neste sentido, o curriculo abarca ndao s6 o conhecimento como
também procedimentos, valores sociais e culturais e atitudes, integrados e desenvolvidos através
de estratégias planificadas, abarcando todos os membros e meios que o contexto escolar fornece,
de forma a construir-se um programa educativo que integre oportunidades e experiéncias
educativas. O desenvolvimento curricular permite assim avaliar os processos de ensino e
aprendizagem (Alonso, 1996). Perspetiva afincada por Gimeno (2000b), quando define o curriculo
como “projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e administrativamente condicionado,
que preenche a atividade escolar e que se torna realidade dentro das condicbes em que a escola
se encontra configurada” (p.36).

Durante a abordagem ao sistema educativo, elencou-se que o curriculo € estabelecido a
nivel nacional, como quadro de “referéncia fundamentador, articulador e orientador” (Alonso,
2000, p.37), de forma a poder-se garantir uma educacdo de qualidade que suporte e oriente os
Projetos Especificos, como é o caso dos projetos escolares e de turma (Alonso, 2000). Este
pressuposto aponta e propdbem uma identidade propria, liberdade e responsabilizacdo curricular
no contexto escolar (Gomez, 1995). Assim, a consideracdo do curriculo como processo (Gimeno,
1993), perspetiva uma escola centrada na gestao, flexibilidade e avaliacdo curricular, na qual o
curriculo da resposta as necessidades sociais educativas e a diversidade cultural (Alonso, 2004a;
Roldao, 1999).

Segundo Rolddo (1999) o desenvolvimento curricular esta inteiramente ligado com a
formacdo e o desenvolvimento profissional, na medida em que existe uma ligacdo entre a
aprendizagem académica com a subjetividade e a sociedade. Com efeito o profissional de
educacao assume-se como principal responsavel pela integracao e concretizacdo do curriculo
(Roldao, 1999a), sendo essencial que assuma uma postura aberta, reflexiva e investigativa (Flores
& Flores, 1998), de forma a gerir autonomamente e conscientemente o curriculo. Este assumir de
papeéis, possibilita-o de pensar livremente na escolha dos conteudos, na organizacao e
apresentacdo dos mesmos, elaborando-os através de diferentes meios e adequando-os “as
caracteristicas psico-fisicas de cada estudante, aos seus niveis de desenvolvimento psicolégico e

cultural, aos seus interesses, necessidades e expectativas” (Torres, 1998, p.125), assumindo-se
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como construtor do curriculo e ndo apenas seu utilizador (Alonso, 1996).
Indo ao encontro do perspetivado em cima, a capacidade de tomada de decisdes requer

dos docentes um conjunto diversificado de

conhecimentos, atitudes e competéncias no dominio do diagnostico das necessidades para,
a partir dai, encontrar vias e respostas variadas, criativas e adequadas a diversidade de
situacdes, através de um processo continuo de investigacao guiado pela reflexdo. Por isso,
sera preciso envolver os professores em processos de desenvolvimento curricular, ligados a
situacdes de formacao, seja inicial ou continua, de forma a capacita-los para dar respostas
profissionais de qualidade aos problemas que a pratica lhes coloca. (Alonso, 1996, p. 35)

Todavia, ndo sao apenas os profissionais de educacdo os Unicos construtores do curriculo,
uma vez que as criancas sao também uma parte essencial na sua construcao e desenvolvimento.
Estas integram-se numa visdo socio-construtivista, na qual sao agentes das suas proprias
aprendizagens, abandonando-se a percecao da crianca enquanto ser passivo e mecanico. Neste
sentido, a experiéncia da crianca assume uma “importancia fundamental num contexto social e
cultural especifico” (Alonso, 1996, p. 38), pelo que deve dar-se valor e predilecdo aos
conhecimentos prévios que a crianca detém, partindo-se destes para atingir uma conhecimento
cada vez mais cientifico e rigoroso, capacitando-as para serem “cidadaos participativos, que
compreendam dominio de saberes, ativacao de processos, desenvolvimento de atitudes e
competéncias” (Roldao, 1999, p. 25).

Assim, segundo Alonso (2004a), o desenvolvimento curricular utiliza processos de
"negociacdo” (p.68), abarcando a participacao colaborativa, no qual os profissionais de educacdo
integram as criancas nas decisdes sobre o curriculo, com o proposito de conhecer-se as
necessidades e os interesses dos alunos, sendo posteriormente analisados de forma a elucidar as
competéncias e capacidades que o professor pretende desenvolver.

Ainda nesta ordem de ideias, a gestao curricular possibilita ao docente percorrer infindos
percursos educativos. Contudo, neste projeto de investigacdo foi analisada e utilizada a
metodologia pedagdgica e curricular, PCI (Alonso, 1998), pois esta proporciona e possibilita uma
visao do curriculo como um projeto cultural e de formacao (Alonso, 1996) construido ao longo de
uma adaptacao e apropriacdo de um contexto. Assim, através da gestao curricular os docentes
propiciam as criancas um curriculo equilibrado, integrado e relevante, com o objetivo de estimular
as capacidades dos alunos, possibilitando uma reconstrucdo do curriculo com base nos
conhecimentos e experiéncias (Alonso, 2004a).

Em suma, é evidente a nova visado curricular que prevé que os profissionais de educacao
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abordem uma perspetiva investigativa e de experimentacdo, coadjuvando os interesses e as
necessidades das criancas a partir da sua participacdo no seu processo de ensino e aprendizagem,
pelo que, os professores devem fomentar o processo de participacdo ativa dos alunos na
construcao do curriculo. Por todas essas razdes, os profissionais de educacao devem, de acordo
com Alonso (2004a), estruturar os contetidos com base numa metodologia curricular que estimule
a participacao das criancas, combinando uma investigacao, reflexdo e colaboracdo para que se

proceda a uma avaliacdo continua e formativa, adequando-se a 0s pressupostos tedricos a pratica.

2.2.1. 1.° Ciclo do Ensino Basico - O Curriculo

De acordo com o fundamentado nos objetivos da LBSE, o curriculo é nacional e assegura
uma “formacao geral comum a todos os portugueses”, “inter-relacionando o saber e o saber fazer,
a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano”, desenvolvendo nos alunos o
“conhecimento e o apreco pelos valores caracteristicos da identidade, lingua, historia e cultura
portuguesas” (Cap. Il, Artigo 7.°, p. 3069). Assim, o curriculo apresentado pelo programa de cada
area curricular propdem “dar aos alunos um solido ensino de base em leitura, escrita e em
matematica e conhecimentos elementares de outras matérias, tais como histéria, geografia,
ciéncias naturais, ciéncias sociais, desenho e musica” (Gaspar, 2009, p. 115).

Atentando mais pormenorizadamente o curriculo para o 1CEB, este apresenta-se
“estabelecido numa légica disciplinar e uma organizacdo do conhecimento por componentes
curriculares, cuidando inclusive, nela mesma e a partir dela, de determinar o que deve ser
estudado na escola e de como os estudos devem ser organizados e realizados” (Neto, 2014, p.49).

Seguidamente ¢ apresentado a matriz curricular do 1CEB (Figura 1), a qual esclarece a sua

organizacao curricular.

1.°e 2.° anos Ensino basico 1.° ciclo 3.°e4°anos
Componentes do curriculo Carga hordria semanal Componentes do curriculo Carga horaria semanal
A Minimo de 7 h Portugues: .....cooummmumsan s Minimo de 7 horas.
h";"“g“.c.s """""""""""""" M!ngmo dc 7 horas. Matematicas:: s smsusmnms s Minimo de 7 horas.
e S S R MO eR LAY  Ingllsuswn v R AT e Minimo de 2 horas.
EstudodoMeio ..................... Minimo de 3 horas.  Egtudo do Meio ..................... Minimo de 3 horas.
Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras. . . | Minimo de 3 horas.  Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras . . . | Minimo de 3 horas.
Apoio ao Estudo (a).................. Minimo de 1,5 horas.  Apoio a0 Estudo (a).................. Minimo de 1,5 horas.
Oferta Complementar (b). .. ........... 1 hora. Oferta Complementar (b). ............. 1 hora.
Tempo & CUMPTIL -ocoovnssmimnmsaess Entre 22,5 ¢ 25 horas. Tempoacumprir .................... Entre 24,5 ¢ 27 horas.
Atividades de Enriquecimento Curricular (c) | Entre 5 e 7,5 horas.  Atividades de Enriquecimento Curricular (c) | Entre 3 e 5.5 horas.
Educagao Moral e Religiosa (d). ... .. ... 1 hora. Educagdo Moral e Religiosa (d). ........ 1 hora.

(a) Apoio aos alunos na criagdo de métodos de estudo e de trabalho, visando priori- (c) Atividade de carater facultativo, nos termos do artigo 14.° No caso de estas ativida-
tariamente o reforgo do apoio nas disciplinas de Portugués e de Matemtica, de acordo  des serem oferecidas por entidade exterior a escola, o que carece sempre de contratualizagdo,
com on. | do artigo 13.° ¢ necessaria confirmagdo explicita do Ministério da Educacao e Ciéncia para que a sua

(b) Atividades a desenvolver em articulagdo, integrando acdes que promovam, de duragdio exceda 3 horas nos 3.°¢ 4.° anos e 5 horas nos 1.° e 2.° anos de escolaridade.
forma transversal, a educagdo para a cidadania e componentes de trabalho com as tecno- (d) Disciplina de frequéncia facultativa, nos termos do artigo 19.°»

logias de informagdo e de comunicagdo, de acordo com o n.° 2 do artigo 12.°

Figura 1 — Matriz curricular do 1.2 Ciclo (informagéo retirada do Decreto-Lei n.2 176/2014, de 12 de Dezembro),
segunda alteragdo ao Decreto-lei n.2 139/2012, de 5 de julho.
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Como se pode atentar pela observacao da Figural, o 1CEB deseja oferecer um curriculo
construido em volta de um espaco de comunicacao e interacdo (Alonso, 1998), no qual se respeita
a diversidade de competéncias e culturas (LBSE, 1986) e onde o professor e o aluno adotam
papéis essenciais, sendo o profissional de educacdo mediador das aprendizagens estipuladas pelo
curriculo prescrito, desenvolvendo desta forma, um projeto curricular atendendo a uma
abordagem integrada e global das areas curriculares. O aluno assume-se como a centralidade de
todo o processo educativo, o qual estrutura e constrdi, com a mediacdo do docente, os seus
conhecimentos e aprendizagens ao associar 0s varios conteudos. Assim, de acordo com ME
(2001), é possivel formar cidadaos autonomos e intervenientes preparados para a vida social,

dotando-os de um conhecimento da “realidade fisica, social e cultural” (p.38).

2.2.2. Projeto Curricular Integrado
O PCI deve ter em atencao varios aspetos, como o grupo de criancas em que esta a ser
implementado, o ambiente educativo, as necessidades/problemas existentes, os principios
educativos a aplicar, as atividades a implementar e a avaliacdo do projeto (Alonso, 1996, 2004a).
Apresenta-se na Figura 2 o desenho do modelo de PCl, o qual esclarece a metodologia
pedagodgica e curricular que subjaz ao processo de construcdo e desenvolvimento deste processo

metodologico.

Investigac3o Ac3o Reflex3o

Principios Pedaghgicos

Necessidades
Potencialidades

Caraterizacso
do Contexto

Opcoes
Prioridades

lf:‘”\f{.yu
ul“r{;:[l‘ux}\u‘

Abordagem - Profissionaixiade
Metodologica Docente

Nocleo
Globalizador

opdy

Ao

Pabpy

Sequencializacao e
Atvidades Organizacao

b, b - Fases do Projeto

- Avaliacao -

0RR|jY

Investigacao

INnvestgacao Acao Reflexao

Figura 2 — Modelo do PCl, adaptado de Alonso (1994, in Alonso, 2001) e Alonso (1995, in Alonso, 2004a).
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A metodologia de PCI envolve os alunos, o professor e a comunidade, sendo que deve ser
uma aprendizagem conjunta e colaborativa que proporcione conhecimentos significativos, tanto
do ponto de vista escolar como do desenvolvimento profissional (Alonso, 1996). Assim, o PCI
envolve “ativamente os alunos e professores na investigacdo de temas e problemas, o que requer
o contributo articulado das diferentes areas do saber e da experiéncia” (Alonso, 2001, p. 2).

Na medida em que o PCI tem um caracter investigativo, reflexivo e colaborativo, préprio da
investigacao-acao colaborativa, este parte da problematizacdo encontrada e procura encontrar e
adotar diversas estratégias que vao ao encontro das experiéncias das criancas, valorizando-se
assim, as suas opinides, uma vez que estas permitem construir um projeto curricular que esteja
de acordo com as necessidades e os interesses dos alunos. Deste modo, esta metodologia
curricular promove um sentido de responsabilidade, autonomia e liberdade.

As atividades planificadas ao longo do PCI sdo pensadas com o objetivo de proporcionar
atividades em diferentes tipos de organizacdo do grupo de criancas, promovendo o trabalho
colaborativo e cooperativo entre as mesmas criancas. No desenvolver do projeto é fundamental
gue a crianca seja um elemento ativo na construcdo do seu conhecimento, sendo favoravel
providenciar atividades que promovam a autonomia, a responsabilidade e o pensamento critico
da crianca.

Nesta otica, o professor tem um papel primordial, uma vez que deve estar munido de um
poder critico e reflexivo e deve propiciar oportunidades aos alunos para que estes construam
aprendizagens significativas e funcionais através de atividades diversificadas.

De forma a articular a teoria com a pratica, o PCI promove a integracdo do curriculo escolar
(Alonso, 1996, 1998, 2002, 2004a, 2004b), ou seja, permite a articulacdo das diversas areas do
saber e do conhecimento. As atividades planeadas devem incluir todas as areas curriculares de
modo a que as criancas adquiram os conhecimentos de forma integrada e transversal.

Para Alonso (1998, 2002), o PCl segue alguns principios e procedimentos a ser respeitados
pelos professores que trabalham através deste paradigma curricular. Assim, este deve apresentar-
se como um desenho progressivo e aberto, no qual se observa uma coeréncia interna. O PCI deve
ainda ser planificado e orientado de forma participada e enraizado no meio envolvente, tendo o
intento de ser orientado por principios e finalidades.

No sentido em que é estruturado com base no diagnéstico de necessidades, o mesmo
apresenta-se articulado em torno de problemas, com base numa estruturacéo curricular integrada.

Desta forma, é possivel apresentar-se organizado em torno da planificacdo, desenvolvimento e
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avaliacdo, sendo esta continua e formativa.

De acordo com Alonso (2001), o PCl promove a integracdo de quatro dimensdes
interrelacionadas, fundamentais para o sucesso do processo educativo: a integracdo dos alunos,
a integracdo do conhecimento, a integracdo do/no meio e a integracdo dos professores. Estas
quatro dimensodes tém o objetivo de desenvolver aprendizagens significativas e relevantes para a
educacao dos alunos.

Com efeito, o PCl estrutura-se em torno do contributo de perspetivas educativas que
permitem oferecer uma visdo mais clara da realidade curricular. Nesta ética, ressalta-se os
contributos da perspetiva humanista, ecolégica, sécio-critica e construtivista (Alonso, 1992, 1996,
2004a).

Segundo Gimeno (1993) e Alonso (1994), referenciados por Alonso (2004a) o paradigma
curricular integrador construtivista “é baseado na construcdo do curriculo nas suas diferentes
fases e contextos de configuracéo, especialmente através dos processos mediadores, racionais e
reflexivos, que enformam a tomada de decisdes de tipo profissional prépria do ensino” (p. 3).
Deste modo, a intervencdo educativa é orientada de forma a promover a reestruturacédo
significativa do saber e da experiéncia, afirmando-se os processos mediadores e reflexivos dos
docentes (Alonso, 1996, 2004a).

Relativamente a perspetiva humanista é firmado o papel do aluno nos seus interesses, na
sua participacao e no seu desenvolvimento integral, tanto ao nivel cognitivo como emocional, social
e psicomotor. Através desta perspetiva sao valorizadas as atitudes e as relacdes interpessoais das
criancas, pelo que esta “acentua a importancia da formacao integral da pessoa, destacando,
especialmente, o valor das atitudes e das relacdes interpessoais facilitadoras dessa formacao”
(Alonso, 1996, p.19).

A perspetiva ecoldgica do curriculo caracteriza-se pelo valor dos contextos educativos, 0s
quais se determinam pela singularidade e complexidade das interacbes, “a pluralidade e
diversidade de culturas e necessidades, a imprevisibilidade e dinamicidade dos processos, o que
acentua o caracter problematico, interactivo e praxico da intervencédo pedagogica” (Alonso, 1996,
p.17)

O processo de ensino e aprendizagem deve ser um processo interativo e promotor de uma
partilha de aprendizagens. Assim, a perspetiva sécio-critica concebe o curriculo como uma
construcao social e cultural, sendo o curriculo "um dos locais privilegiados onde se entrecruzam

saber, poder, representacdo e dominio, discurso e regulacao” (Silva, 1995, referenciado por

27



Alonso, 2004a, p.4). Este paradigma baseia-se numa perspetiva critica e reflexiva, promovendo o
dialogo, a solidariedade e a autonomia, sendo uma das concec¢des principais em que esta assente
o PCI a desenvolver.

E esperado que, com a articulacdo destas quatro concecées curriculares, se consiga
trabalhar com um paradigma curricular integrador e flexivel, o qual centraliza a crianca como
construtor das suas proprias aprendizagens com o proposito de dar significado ao seu
conhecimento e experiéncia. Porém, capacita simultaneamente o profissional de educacéo de ser
um mediador reflexivo e qualificado “entre a cultura experiencial dos alunos e o conhecimento
escolar” (Alonso, 2002, p. 71).

Segundo Alonso (1998), a construcdo de um PCl requer um questionamento sobre algumas
questdes fundamentais, propostas pelo curriculo nacional. Estas auxiliam no planeamento e
estruturacdo do projeto a construir, com base numa clarificacdo conjunta sobre: Quem somos?
Quais as nossas prioridades de acdo?; O que pretendemos?; Como e quando vamos conseguir?;
Como nos organizamos?; Como sabemos o qué e como estamos a conseguir?; Como saberemos
0 que conseguimos? Como e quando vamos partilhar e comunicar o nosso trabalho a comunidade
educativa? (Alonso, 1994, 1996, 1998, 2001, 2004a).

As fontes do curriculo sdo também necessarias na construcdo do PCl, como forma de
sustentar e justificar as opcdes e decisdes curriculares, de acordo com Alonso (2004a). Desta
forma, é dado sentido as atividades propostas, existindo uma coeréncia entre a teoria e a pratica.

Em relacdo a natureza das fontes, Alonso (2004a) distingue quatro fontes:

= Fonte sociolégica — o curriculo deve ser organizado tendo em atencdo os conteldos,
objetivos, metodologias e formas de avaliacdo. Desta forma é esperado que os alunos se
tornem membros ativos e responsaveis na sociedade.

=  Fonte epistemologica — “(...) reflexao sobre a concecédo do conhecimento mais adequado
para o curriculo actual, a sua natureza, como se organiza, quais as formas de apresentacao
e acesso mais apropriadas” (p. 8).

=  Fonte psicolégica — Organizacao dos processos de ensino e aprendizagem, com base nos
conhecimentos e progresso dos alunos.

=  Fonte pedagégica — Fundamentacao tedrica assente na reflexdo que parte das observacoes
e investigacdes realizadas. E fundamental que se procure articular a teoria e a pratica de

forma a que seja construido um conhecimento construtivo e significativo.

A execucado do desenho dos projetos curriculares decorre numa sequéncia légica e
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articulada de atividades integradoras (Alonso, 1996). Estas sao desenvolvidas e cuidadas a volta
de uma ou mais questoes, sendo designadas por questdes geradoras e desencadeiam atividades
estruturadas, interligadas e articuladas horizontal, vertical e lateralmente no “sentido de procurar
respostas adequadas, utilizando por isso os diferentes instrumentos conceptuais e metodologicos
das areas ou das disciplinas e outros existentes no meio envolvente” (Alonso, 2001, p. 13).

Os alunos e os docentes possuem um enfoque crucial, no papel investigativo, pois ambos
trabalham para um fim comum, andando a volta dos contetudos curriculares de uma forma
integrada e interligada. Através de uma abordagem pedagdgica, difundida por sugestdes das
atividades integradoras, os alunos e os professores desenvolvem essa atividade com uma atitude
positiva e significadora, pelo que o aluno tem um papel ativo na construcao do seu conhecimento.
Com efeito, o processo de ensino aprendizagem deve partir das experiéncias prévias das criancas,
de forma a promover-se uma reflexdo sobre as mesmas e a construir-se novos significados
pertinentes e funcionais através de atividades integradoras (Alonso, 1996, 2004a).

Na medida em que as atividades integradoras se apresentam com uma area pedagogica de
predilecdo, no ambito da estruturacao das aprendizagens escolares das criancas, de uma forma
geral e contextualizada, estas desenvolvem e promovem uma atitude reflexiva, critica e avaliativa,
perante a questao do saber, apoiando-se sempre na pratica.

Em suma, o PCI proporciona um ambiente critico e reflexivo de aprendizagem que favorece,
segundo Alonso (1996, 1998, 2004a, 2005) a integracdo de aprendizagens e conhecimentos e
uma prospecdo do pensamento critico e reflexivo, possibilitando que os professores e os alunos
assumam um “papel de investigadores” (Alonso, 2001, p. 13), de forma a trabalhar os contetidos
colaborativamente, com o propdsito de serem aprendidos ativamente e com significado. O PCI
promove ainda o aprender a ser, a colaborar, a resolver problemas, a planificar, a avaliar e

predispdem um exercicio ativo da cidadania.

2.3. Aescrita: a importancia do processo escrito no contexto de intervencéo
pedagogica

2.3.1. A escrita: conceito e importancia
A escrita insurge-se exponencialmente na vida atual do ser humano, uma vez que vivemos
numa era comummente considerada como a da informacao (Castro, Goncalves, Lobo & Martins,

2010). Na realidade, o processo escrito promove uma comunicacdo através da troca de

mensagens escritas, assumindo “uma importancia vital no exercicio pleno da cidadania e na
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qualidade de vida das pessoas (p. 77). Contudo, esta pluralidade caracteristica da escrita
possibilita ainda uma viagem pelo nosso mundo interior, na medida em que se apresenta como
“um instrumento capaz de inventar histdrias, expressar emocdes ou criar fantasias” (p. 183).

Nesta ética, Cabral (2001) afirma que a producao escrita é “geralmente considerado como
um processo de construcdo do pensamento (...) que facilita a expressao do mundo pessoal, das
ideias, dos sentimentos” (p. 9), pelo que “escrever significa que o individuo é capaz de comunicar
pensamentos ou sentimentos com o auxilio de signos visiveis, compreendidos pelos outros”
(Rebelo, 1990, p. 91).

No entanto, Pereira (2008) salienta que “a lingua ndo é um simples instrumento mais ou
menos eficaz, mais ou menos adequado, dos pensamentos; antes, organiza-os; também nao é
apenas um meio de comunicacao, mas de definicao e de construcéo da propria realidade” (p. 12),
pelo que “a escrita ndo pode ser reduzida a uma simples transcricdo do oral ou de um pensamento
ja formulado «na cabeca»; pelo contrario, possui uma funcéo cognitiva especifica, possibilitando
operacdes intelectuais diferentes das que o oral autoriza” (p. 13).

Delgado-Martins e Ferreira (2006) defendem que a producéo escrita, no seio do 1CEB, deve
ser uma atividade ludica, no sentido em que a crianca brinca com a transferéncia da mensagem
verbal assimilada para o codigo escrito, a qual envolve quatro etapas sucessivas: formulacao
mental, codificacdo linguistica, passagem da mensagem linguistica para a modalidade escrita e
execucdo motora do ato de desenhar as letras correspondentes a mensagem que se quer redigir.

Ao escrever, transpomos 0 que sabemos e pensamos para o papel, com base nas
aprendizagens e conhecimentos adquiridos (Delgado-Martins & Ferreira, 2006), pelo que “(a)
eficacia da escrita na construcao da aprendizagem depende de fatores como o envolvimento dos
alunos na tarefa de transformacdo do conhecimento, a implicacdo dos seus conhecimentos
prévios” e “a reflexdo sobre as suas proprias experiéncias” (Tynjala, Mason & Lonka, 2001,
referenciados por Carvalho, 2011, p. 224).

Em consonancia com os pressupostos referidos, a expressao escrita perspetiva-se como
uma ferramenta de aprendizagem que “ajuda a superar dificuldades expressivas e imaginativas,
ao mesmo tempo que desenvolve a fantasia, fomenta as destrezas artisticas, cria o habito leitor e
facilita a comunicacéo de pensamentos ou de sentimentos, com valor artistico” (Cerrillo, 2008, p.
182), percecionando-se como uma competéncia transversal articulada (Cardoso & Pereira, 2013).

Nesta otica, a defesa da imponéncia do processo escrito como ferramenta de aprendizagem

nao pode ser desligado de um outro papel de igual importancia que consiste no emprego da escrita
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como meio de expressao do conhecimento adquirido. Contudo, esta dimensao depende nao sé da
posse do conhecimento como também da capacidade de o canalizar pela via da escrita (Carvalho,

2011). A expressao escrita pode ser entao definida como

o produto, dotado de significado e conforme & gramatica da lingua, resultante de um processo
que inclui o conhecimento do sistema de representacao grafica adotado. Esta competéncia
implica processos cognitivos e linguisticos complexos, nomeadamente os envolvidos no
planeamento, na formatacao linguistica, na revisao, na correcao e na reformulacao do texto.
(M.E., 2001, p.32)

Assim sendo, diversos autores (Amor, 1993; Barbeiro, 1999; Camps, 2006; Barbeiro &
Pereira, 2007; Reis et al., 2009, entre outros) sdo unanimes a considerar o ato de escrita, como
um processo complexo e cognitivamente exigente que mobiliza a competéncia compositiva, ou
seja, “a competéncia relativa a forma de combinar expressdes linguisticas para formar um texto”
(Barbeiro & Pereira, 2007), sobre o qual o contexto escolar assume um papel de inquestionavel

relevancia e responsabilidade.

2.3.2. A narrativa e as componentes da producéo textual

Desde os primordios, a linguagem humana modificou-se evolutivamente, tornando-se
articulada “porque tem, de forma especifica e clara, um inicio e um fim"” (Egan, 1994, p. 36), a
qual nos permite narrar historias. Assim, a “histéria estabelece uma expectativa no inicio, que se
elabora ou complexifica no meio, e é satisfeita no final” (p. 37), desenvolvendo-se, portanto, um
ritmo narrativo.

Decorrente de uma investigacao de cariz teorico, Silva (2008) sobressai a imponéncia do
texto narrativo, nomeadamente no 1CEB, no sentido em que é nesta faixa etaria que a capacidade
narrativa se encontra no seu auge de desenvolvimento.

Face a este elencar, diversos autores atentam sobre o texto narrativo, com o proposito de
explanar a importancia do mesmo, em contexto de 1.° Ciclo. Segundo Bach (2001), o texto
narrativo € aquele em que o narrador narra uma sequéncia de acles e acontecimentos,
transformando uma situacao inicial numa nova situacao, encadeando personagens que interagem
“umas com as outras, para resolver um problema, em um ou varios locais e num determinado
periodo de tempo” (Barrigdo, Lima, Pedroso & Rocha, 2015, p. 3). Por outras palavras, a narrativa
¢ “como um modo de recapitulacao da experiéncia passada, caracterizado pela ordenacao
temporal das preposicobes de tal modo que qualquer inversao modifica a ordem dos

acontecimentos” (Labov, 1972, referenciado por Sousa, 1995, p. 50). Todavia, “a narrativa é a
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representacdo de uma mudanca de estado de coisas. Dado um mundo constituido de seres e de
relacdes entre esses seres, um estado de coisas ¢ um mundo parcial afetado de coordenadas
temporais, espaciais e modais” (Genot, 1990, referenciado por Sousa, 1995, p. 50).

Assumindo a narrativa como uma mensagem que conta uma histéria, com base numa
sucessao de diversos acontecimentos, Bach (2001) declara que, uma situacéo inicial é o ponto
de partida da ficcdo narrativa. Contudo, esta situacdo inicial vai ser modificada por um
acontecimento, o qual cria um desequilibrio no heroi (elemento detonador) que marca a afirmacao
de um conflito. Este obriga o herdi a desenvolver uma transformacao de forma a repor a situacao
de equilibrio. Assim, ap6s uma serie de transformacoes, o heroi atinge finalmente um estado de
equilibrio (situacdo final).

Nesta ordem de ideias, Bach (2001) organiza a narrativa em trés pontos fulcrais: situacao
inicial, o elemento detonador e a situacdo final. No decorrer da organizacao destes trés pontos
fulcrais surge a explanacdo dos diferentes momentos da acdo de uma narrativa, as quais integram
pontos que permitem estruturar o pensamento com base numa sequéncia definida por conexdes
causais, temporais e consecutivas de forma a encadear compreensivelmente e logicamente os
acontecimentos (Pinheiro, 2007). A narrativa ¢ entdo planificada de acordo com o seguinte:
introducdo - local (onde?), tempo (quando?), personagens (quem?); desenvolvimento - acao
desencadeadora (0 que aconteceu?), peripécias (aventuras) e conclusdo - fim (como acabou?)
(Barrigao et al., 2015).

Com base neste elencar tedrico, é possivel entender o caracter criativo perspetivado pela
narrativa, uma vez que esta “representa a forma acabada da criatividade” (Bach, 2001,p. 15),
contudo é também “o material de base, sem o qual a criatividade ndo poderia existir” (Bach, 2001,
p.15). Assim sendo, o texto narrativo esta intimamente ligado ao desenvolvimento da expressao
oral e escrita do aluno, sendo esta competéncia linguistica o suporte da criatividade.

Atentando na contingéncia criativa que o texto narrativo possibilita (Bach, 2001), a narrativa
constitui um instrumento de construcdo de conhecimento, na medida em que possibilita
representar graficamente imagens mentais que se tem do mundo, aflorando-se novas
aprendizagens no desenvolvimento do processo escrito. Assim, a narrativa serve de “suporte a
expressao da criatividade” (p. 60), no sentido em que “as emocdes serdo canalizadas para um
contetido culturalmente aceitavel” (p. 60).

A este respeito Santana (2007) salienta a imponéncia e a preponderancia do profissional

de educacao no desenvolvimento do ensino e aprendizagem do texto narrativo, destacando que o
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professor deve partir dos conhecimentos das criancas e perspetivar um ensino que promova uma
dupla progressao, integrada e misturada, no sentido de promover um desenvolvimento do
processo narrativo canalizado pela via da criatividade e da imaginacéao.

No entanto a narrativa pede uma coadjuvacdo com o texto descritivo de forma a “dar
oportunidade ao leitor/ouvinte de visualizar o cenario, objeto ou situacdo que se esta a descrever”
(Lago & Rocha, 2014). Esta colaboracao entre o texto narrativo e o texto descritivo possibilita
“formar imagens mentais de realidades que nao estdo efetivamente presentes” (Martins, 2000).

Aguando do momento de escrita realizam-se diferentes atividades no decurso do processo,
como organizar e selecionar informacdo de forma a elaborar um plano que projete uma
organizacao temporal do texto, seguido de uma redacdo textual e finalizado por uma avaliacdo e
reformulacdo do texto (Barbeiro & Pereira, 2007). Este elencar de diferentes atividades,
incumbidas no decurso da producao textual, agrupam-se segundo trés componentes:
“planificacdo, textualizacdo e revisdo” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.17).

Segundo Barbeiro e Pereira (2007), as “atividades ligadas a cada uma destas componentes
podem surgir em diferentes momentos do processo” (p.17), pelo que Hayes e Flower (1980),
referenciados por Santana (2007), mencionam ser um modelo n&o linear da escrita.

Na componente da planificacdo procura-se estabelecer objetivos e antecipar efeitos no
sentido de ativar e selecionar informacdes, de forma a estruturar a informacdo ordeiramente e
sequencialmente ligando a informacdo & estrutura do texto, perspetivando-se assim, uma
programacao a propria realizacao da tarefa (Barbeiro & Pereira, 2007).

Relativamente a componente da textualizacdo, esta, segundo Castro et al. (2010), diz
respeito ao momento de se elaborar uma primeira versao do texto, o qual implica uma redacao
textual segundo a planificacdo previamente elaborada. Barbeiro e Pereira (2007) visualizam a
textualizacdo como o aparecimento de expressdes linguisticas que estruturadas e organizadas em
frases e paragrafos definem a concretizacdo de um texto, ou seja, esta componente apresenta-se
como a redacdo propriamente dita. Contudo, durante este processo, o aluno tera de aceder a
explicitacdo do conteudo de forma a permitir ao leitor aceder as ideias ativadas e registadas,
contribuindo para uma acedéncia ao conhecimento. O aluno tera ainda de desenvolver uma
formulacao linguistica no processo de redacao, querendo isto dizer que “a explicitacdo de conteluido
devera ser feita em ligacdo a sua expressao, tal como figurara no texto” (p. 18). No desenrolar
desta atividade, o aluno devera proceder a uma articulacéo linguistica, constituindo assim, uma

unidade em que as frases e paragrafos se interligam entre si, criando relacdes de “coesdo
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linguistica e de coesao logica” (p.18).

Nesta otica entende-se a exigéncia implicita na escrita de um texto, na medida em que este
permanece acessivel a uma multiplicidade de solucbes, pelo que, por conseguinte, a
aprendizagem na concretizacdo de um texto narrativo, devera “desenvolver a capacidade de ativar
possibilidades e de tomar decisdes entre diversas solucdes” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 19).

Importa agora falar sobre a componente da revisao, perspetivada por Castro et al. (2010)
como a altura de reflexdo sobre a producdo textual. Aqui se atenta sobre a estrutura, se o
destinatario compreendera a mensagem e sobre a significatividade do tema, processando-se esta
componente através da leitura, avaliacao e correcao ou reformulacdo do que foi escrito (Barbeiro
& Pereira, 2007).

No que diz respeito ao alcance da revisao, esta pode incidir sobre os aspetos graficos e
ortograficos, assumindo um alcance mais leve e ligeiro ou avocando um alcance mais profundo.
Neste, desencadeia-se uma reorganizacao e reescrita de partes do texto, o qual depende da
“avaliacdo que for feita, da reflexao realizada, do tempo disponivel e da existéncia de alternativas”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p. 19). Neste sentido, a componente da revisdo atua ao longo de todo
0 processo, na medida em que se articula com a planificacao e a textualizacado, ndo retirando a
preponderancia no decurso de revisao final.

Sinteticamente, “a planificacdo é incluida no processo de reflexdo, a revisdo se transforma
numa atividade de interpretacao, bem como a textualizacao que se situa no processo de producao
textual de maior abrangéncia” (Alamargot & Chanquoy, 2001, citado por Pinheiro, 2007, p.50).

Face a esta realidade, Carvalho (2001) entende que as atividades presentes na producao
textual, agrupadas segundo as trés componentes, planificacdo, textualizacao e revisao (Pinheiro,
2001) perspetivam uma evolucdo da capacidade de escrita, mais concretamente ao nivel da
competéncia compositiva.

Com base nestes ideais, a escrita assume-se como “uma construcdo social que tem em
conta a representacao da tarefa por parte de quem escreve, ou seja, as suas ideias acerca do
tema e da situacao, as finalidades do texto e os seus destinatarios” (Santana, 2007, p. 46),
salientando-se a imponéncia da componente da motivacao no desenrolar do processo escrito,

segundo o referido autor.

2.3.3. Como estimular o gosto pela escrita e qual o papel do professor?
A par de uma estimulacdo do gosto pela producao textual, ¢ fundamental que o professor

desperte o prazer pelo desenvolvimento escolar. Neste sentido, Rog (2002) atenta que “For us as
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teachers, the message is obvious: We must make that first year an experience that is warm with
love, busy with activity, and rich with meaning” (p. 3).

Na verdade, o profissional de educacao deve possibilitar uma boa integracédo e adaptacéo
das criancas ao contexto escolar, de forma a constituir uma interacao positiva e prazerosa dos
alunos com a linguagem escrita.

Nesta tentativa de desenvolver estimulos para se criar uma ligacao proxima com a dimenséao
textual, o professor deve fazé-la aparecer de uma forma natural e ndo impositiva, através da
valorizacdo dos trabalhos das criancas, como por exemplo, quando se afixa as producdes escritas
da crianca em contexto escolar.

A este respeito, Niza (1998) salienta que, para que a aprendizagem da linguagem escrita
se desenvolva de uma forma mais prazerosa e salutar, ¢ necessario desenvolver tarefas

pedagogicas. Uma delas consiste

na criacdo de condi¢cdes materiais para que os alunos possam escrever: um ambiente rico
em escrita (textos produzidos pelos alunos e trabalhados com eles, listas de palavras, livros,
jornais, registos das producdes, cartazes...), uma area destinada a producdo de escrita
(mesas, cadeiras, papel, lapis, canetas, computador e impressora, maquina de escrever,
duplicador...), um tempo destinado ao aperfeicoamento de textos (duas a trés vezes por
semana). (p. 87)

Com base nestes pressupostos, o profissional de educacdo deve trabalhar no sentido de
apresentar a escrita como algo que é acessivel e elementar no dia-a-dia das criancas, contornando
a ideia da inatingibilidade do processo escrito. Cabral (2001) vai ao encontro desta ideia ao referir

que

¢ essencial valorizar o trabalho escrito produzido pela crianca, fazendo ressaltar aspectos
relacionados com o conteudo: a originalidade, o imprevisto, a importancia do assunto
abordado, etc.; ou aspectos formais: a utilizacdo de uma palavra «bonita» ou dificil, a
correccao, a elegancia ou a simplicidade. (p. 10)

Esta valorizacao das producdes das criancas, acompanhada de um feedback positivo e
significativo, deve conseguir motivar os alunos para o desenvolvimento da aprendizagem da
linguagem escrita para que estes consigam demonstrar interesse por sua iniciativa, indicando que
qguerem saber e conhecer mais.

Importa ressalvar neste seguimento, a imponéncia e a preponderancia da presenca do
professor no decorrer de todo o processo, pelo que as criancas devem perceber a visibilidade do

professor através da sua movimentacao pela sala. Assim, ao circular pelos trabalhos que estao a
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ser concretizados, o professor ostenta um papel de preocupacédo pelo processo de ensino e
aprendizagem, tendo como principal proposito diluir as duvidas e os problemas que possam surgir,
afirmando-se como uma pessoa presente que pretende ajudar. Rog (2002) partilha desta ideia ao
afirmar “as children write, the teacher should circulate around the room, offering encouragement,
assistance, and scaffolding as needed” (p. 77).

Numa dimensao sécio-construtivista, o profissional de educacdo, de forma a estimular e
motivar os alunos para a aprendizagem da escrita, precisa desenvolver momentos de trabalho
escrito com os seus alunos, uma vez que “a ajuda durante a producao de textos pelas criancas é
mais importante e mais eficaz para a aprendizagem da escrita do que as correccdes feitas pelo
professor depois de os textos ja estarem escritos” (ME,1998, p. 87). Ou seja, o professor precisa
de se envolver no decurso do processo escrito das criancas, apresentando sugestdes e dicas, o
que perspetiva uma escrita mais interessante e significativa. Nesta sentido, as sugestdes ocorridas
durante o momento de escrita sdo muito mais significativas para a crianca do que posteriormente
numa correcao do trabalho escrito. Assim, a “avaliacdo tem de ser realizada em conjunto e sempre
numa perspectiva construtiva” (Santos, 2008, p. 35), assente em orientacées de melhoria dos
textos.

O documento “Criar o gosto pela escrita — Formacdo de Professores” (Niza, 1998)
aproxima-se destas ideias ao desacreditar que as atividades de escrita se devem assumir como
atos de correcéo e avaliacao, o que concebe uma aprendizagem assente em inseguranca, fazendo
com que as criancas escrevam cada vez menos e com mais inseguridade. Neste sentido, espera-
se da parte do profissional de educacdo “uma atitude de aceitacdo daquilo que as criancas sao
capazes de produzir, sem as interromper constantemente com correccdes inibidoras, mas
prestando uma permanente atencédo as competéncias linguisticas e comunicativas que tem de
ajudar a desenvolver” (p. 92) construindo desta forma, um processo de ensino e aprendizagem
que valoriza e oferece seguranca ao processo textual dos alunos.

A este respeito, a relacao aluno/aluno possui um papel preponderante no decurso da
aprendizagem da escrita, no sentido em que o trabalho cooperativo orienta uma interacdo
construtiva e significativa para ambas as criancas, a que medeia a aprendizagem e a que aprende
(Niza, 1998). Neste “dialogo entre escritores” (Pereira, 2008, p.32) a vertente da critica € muito
importante, no sentido que ao “ao criticar o trabalho dos outros, [as criancas] aprenderao a criticar
0 proprio trabalho” (Norton, 2001, p. 116), permitindo-lhes “compreender como os outros fazem”

e “reformular e reelaborar as suas estratégias e concecdes” (Mata, 2008, p.45). Assim, com base
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nestes ideais é possivel afirmar que as criancas nao “devem temer o erro, porque podem aprender
com ele” (Norton, 2001, p.116).

Tendo sempre em mente a estimulacdo do prazer das criancas pela escrita, insurge-se outra
estratégia fundamental que visa concretizar este pressuposto. Isto significa que o professor, na
opinido de Pereira (2008), deve apresentar as criancas, novas e variadas atividades, uma vez que
“sd os exercicios de leitura e de escrita — desafiantes relativamente ao que ja é conhecido e,
portanto, com determinado grau de opacidade cognitiva — sdo susceptiveis de produzir
aprendizagens significativas” (p. 18).

Através desta diversificacdo pedagdgica é proporcionado aos alunos uma fonte de motivacao
externa para a escrita, o que concretiza aprendizagens mais significativas e construtivas (Cabral,
2001). Esta ideia é ostentada por Martins e Niza (1998), quando afirmam que “o interesse pela
linguagem escrita varia em funcao da qualidade, da frequéncia e do valor das actividades de leitura
e de escrita desenvolvidas pelos que convivem mais directamente com as criancas” (p. 49).

Aliando-se a diversificacdo pedagdgica a componente ludica, é possivel, segundo Miranda e
Morais (2014), aprender a brincar, concretizando-se uma aprendizagem mais ltdica e dinamica,
pois “a brincadeira e 0 jogo sdo uma das vias fundamentais de aprendizagem na infancia” (Mata,
2008, p. 47). Perante esta otica, as “situacdes contextualizadas de escrita ndo podem acontecer
a margem da actividade ludica da crianca” (Santos, 2007, p. 64), pelo que, se o professor

conseguir ajudar os alunos

a pensar que as palavras podem também ser usadas como pecas de um jogo e que com
elas podem fazer brincadeiras divertidas e até construirem um conto, poderao transformar a
reticéncia de algumas criancas em relacao a escrita em curiosidade e vontade de conhecer
as palavras a fundo. (Norton, 2001, p. 13)

Ribeiro (2004) refere que os jogos “aparecem como grandes aliados na busca desse prazer,
pois com o ludico, o professor ndao ensina, mas ajuda o aluno a encontrar caminhos por meio da
criatividade, da imaginacao e da tomada de iniciativas para encontrar os resultados desejados” (p.
5), despertando-se assim, o interesse por jogos linguisticos (Pessanha, 2001). Compreende-se
entdo que o “caracter ludico (...) facultara aos alunos (re) encontrarem a espontaneidade e a
originalidade essenciais a manutencao da escrita pessoal-linguistica-criativa” (Dias, 2006,p. 21).

O documento “Materiais de Apoio aos Novos Programas de Lingua Portuguesa®
(ME/DGEBS, 1993) vai ao encontro destes ideais ao destacar que o papel dos jogos linguisticos

“no desbloqueamento da escrita e na estimulacdo da criatividade advém do bindmio
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divertimento/constrangimento — esséncia do ludico” (p. 123).

Através deste pendor mais ludico, o desenvolvimento do processo escrito podera assentar-
Se num panorama mais criativo o qual acrescenta uma “leveza a rotina escolar e fazendo com
que o aluno registre melhor os ensinamentos que lhe chegam, de forma mais significativa” (Roloff,
s/d, p.2), podendo ser despoletado por objetos reais (Motos, 1997).

Em suma, assume-se como de primordial interesse a preponderancia de uma motivacao
intrinseca a crianca na concretizacao textual, sendo que este interesse pela escrita pode e deve
ser explorado desde a idade pré-escolar, com o intento de construir uma escrita mais criativa e

prazerosa, estimulando simultaneamente a criatividade e a imaginacao das criancas.

2.4. Escrita Criativa: a escrita expressiva e ltidica no despertar da criatividade e
imaginacao

O escritor criativo faz a mesma coisa que uma crianca quando brinca e reorganiza 0 mundo ao seu
gosto usando a imaginacéo e a fantasia como matéria-prima. Sigmund Freud (1907)

2.4.1. Imaginacao

Segundo Martins (2002) a imaginacao é o processo de reconstrucao da realidade, sobre o
qual podemos associar outros conceitos como a fantasia, o sonho, a invencdo, a magia e a
criatividade. Cachada (2005) vai ao encontro desta definicdo e defende que a imaginacéo abraca
a criatividade, no sentido em que para haver criatividade, a imaginacéo tem de estar presente.

Na verdade, a imaginacao ¢ “a acdo ou o poder de formar imagens mentais de realidades
que nao estao efetivamente presentes” (Egan, 1994, p. 19), ou seja, a crianca retira da realidade
imagens que através de um processo de modificacao, dissociacdo e mais tarde de associacao,
origina uma imagem mental (Menéres, 1993).

Com base nesta otica, é facilmente percetivel a erroneidade da concecao separatista da
realidade e da imaginacdo, pois quanto mais rica for a experiéncia imageética da crianca maior
sera a quantidade material que a mesma tera a sua disposicao para imaginar. Perante este ideal,
Cachada (2005) assegura que através de acontecimentos e experiéncias diversificadas as criancas
assumem uma vasta cultura de imagens, as quais permitem florescer o imaginario, sendo estas
imagens criadoras, 0s pré-requisitos para se pensar criativamente.

Postic (1992) vai além destes pressupostos e atenta que o movimento dialético entre o
imaginario e o racional assegura o equilibrio do individuo, na medida em que a imaginacao nao

se constroi sozinha, pois esta apoia-se no mundo real para existir e fluir de forma a construir-se
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imagens mentais.
Todavia, no mundo contemporaneo que habitamos a sociedade limita a capacidade

imaginativa das criancas, ideia reiterada de Postic (1992). Assim, segundo o autor

(a) crianca deve poder alimentar o seu imaginario e exprimiso. O imaginario cultiva-se.

Espantar-se, maravilhar-se, & espontaneo na crianca. Mas esta disposicdo depressa

desaparece ao contacto de explicacdes légicas trazidas pelos media e pela escola. Ir para

além da aparéncia, pressentir o desconhecido, o mistério, munir-se de um jogo de espelhos

refletindo outras luzes, ir em busca do seu dominio secreto, tais séo as progressdes do

imaginario. (p. 11)

Perante esta realidade, torna-se imperioso apostar num ensino e aprendizagem que
proporcione oportunidades as criancas para imaginar e criar, apostando fortemente em atividades
que fornecam elementos que possibilitem exercitar esta capacidade. Assim, segundo Egan (1994),
a imaginacdo ¢ inerente a propria infancia, pelo que o professor deve alimentar o imaginario da
crianca ao proporcionar oportunidades de comunicacao entre o mundo real e o imaginario,
harmonizado por um contacto livre e espontaneo.

Nesta linha de pensamento é necessario proporcionar oportunidades para que as criancas
contactem com realidades diversificadas com o intuito de criarem imagens variadas. Neste
sentido, ao familiarizarem-se com uma pandplia de livros inerentes a literatura infanto-juvenil, ao
contactarem com ilustracdes, ao escutarem diferentes sons e ao explorarem objetos reais (Motos,

1997), tudo isto ird proporcionar um crescimento imageético na crianca, a qual ostentara criacdes

num mundo real cada vez mais imaginativas e criativas.

2.4.2. Criatividade

De acordo com Santos e Serra (2008) a criatividade é abordada como um conceito dificil
de definir, no sentido em que esta sofre diferentes olhares. A este respeito, elencam-se de seguida
algumas perspetivas de pendor tedrico que pretendem definir o conceito de criatividade.

Sartori e Fialho (2009) encaram a criatividade como “um potencial humano que consiste
em processos cognitivos, intuitivos e que nao possui um procedimento estruturado” (p. 9), o qual
se perspetiva e encara como um estilo cognitivo (Santos & Serra, 2008).

Contudo, para Bono (1994, citado por Sartori e Fialho, 2009), a “criatividade ndo é
simplesmente uma maneira de fazer melhor as coisas. Sem ela, somos incapazes de fazer pleno
uso das informac0es e experiéncias que ja estao disponiveis e estdo presas a antigas estruturas,
padrodes, conceitos e percepcoes” (p. 9).

Ja Bach (2001) refere-se a criatividade como algo que é
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dependente do clima em que ela se exprime: o aluno, para ser criativo, deve sentir-se ouvido
e, mais ainda, respeitado. Isto significa que o0 ambiente em que ele € chamado a operar deve
ser ao mesmo tempo tranquilizante e estimulante: estimulante pelo emprego de técnicas que
permitam ultrapassar os inevitaveis blogueios (fase de producao), tranquilizante pelo clima
de confianca que reinara e pela forma de expressao que, embora pessoal, sera entretanto
estruturada, logo acessivel aqueles a quem se dirige. (p. 59)

Nesta otica, Alencar (1996, citado por Sartoni e Fialho, 2009), apresenta a criatividade

como

uma habilidade necessaria, que deve ser incentivada no contexto educacional por: a)

promover o bem-estar emocional causado por experiéncias de aprendizagem criativa, o que

contribui para uma melhor qualidade de vida das pessoas; b) auxiliar na formacao
profissional, uma vez que a criatividade se apresenta como uma ferramenta fundamental,

gue ajuda o individuo a lidar com as adversidades e desafios impostos pelo nosso tempo (p.

10).

Mediante as definicbes apresentadas, consideramos que a definicdo mais coesa e
abrangente acerca do conceito da criatividade ¢ a que nos é apresentada por Sartoni e Fialho
(2009), na medida em que propdem uma coadjuvacdo entre os aspetos mais importantes,
elencados anteriormente, com o facto de este conceito ser passivel “de desenvolvimento, um
atributo que esta presente em qualquer ser humano e que, a partir de alguns fatores, pode ser
estimulada ou inibida e ¢ um produto da interacao entre a cultura, as regras e as pessoas” (p.

10). Perante esta realidade, a criatividade é uma capacidade inata ao ser humano que nao é alheia

a dimensao da personalidade, pois

(d)esde a década de 60 que é identificado um conjunto de carateristicas de personalidade

tipicas das pessoas criativas. Claro que ter personalidade criativa (...) ndo garante ser criativo,

mas o contrario afirma-se como verdadeiro: ser criativo implica ter algumas carateristicas

como, por exemplo, a autonomia, a tolerancia a ambiguidade, o gosto pelo risco, o sentido

de humor ou a persisténcia. (Barron, 1968; Machinnon, 1978, citados por Morais, 2011, p.

5)

Prevé-se assim que a criatividade deve ser estimulada, visto ser um potencial humano que
nos incentiva a “realizar, agir e fazer” (Sartori & Fialho, 2009, p. 9), o qual possibilita “creare” (Gil
& Cristovam-Belmann, 1999), ou seja, comecar, gerar e formar. Nesta otica, a criatividade pode
ser comparada a um grao de trigo que so6 gera riqueza se este for cultivado (Torre, 1995).

Como se pode entender, o contrario invoca bloqueios que sdo adversos a capacidade
criativa inerente a propria infancia, o qual acrescenta receios, medos e desinteresse na crianca,

pois “a criatividade nao é privilégio de alguns iluminados, ela pode ser desenvolvida necessitando,

no entanto, de determinadas condicdes para se manifestar” (Sartori & Fialho, 2009, p. 3). Indo
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ao encontro deste pressuposto, Santos e Serra (2008) atestam que “a criatividade é algo que
todos podemos utilizar. (...) € como se estivéssemos a trabalhar um musculo. Quanto mais o
exercitamos, mais eficiente se torna, mais forte fica, mais capaz de se adaptar a mudancas e
desafios” (p. 182).

Perante estas ideias, € necessario apostar em atitudes de valorizacao do processo criativo
em vez de atitudes de bloqueio da fertilidade do pensamento, sendo necessario promover e
desenvolver a autoconfianca das criancas, acreditar nas suas capacidades, apostar na sua
originalidade e criatividade individual, com o intuito de se poderem destacar pela positiva. Estas
pequenas valorizacdes perspetivam uma enorme progressao imaginativa e criativa nas criancas
visto estarem no pique do seu pensamento imaginativo (Egan, 1994).

Nesta mesma corrente, Barbeiro (2001) afirma que a criatividade para surgir invoca duas
vertentes distintas, as quais estdo associadas ao processo de producao textual, sendo elas a “via
da dimensao pessoal e a vida da intervencdo do jogo” (p. 60). Relativamente & dimensao pessoal,
¢ importante ter em conta a experiéncia de vida de cada individuo, uma vez que esta configura
um real estimulo a criatividade, na medida em que as diferentes experiéncias de vida,
concretizadas em imagens mentais, possibilitam uma harmonizacdo e uma transparéncia das
mesmas no desenrolar do processo escrito. Ao escrever, a crianca transparece 0s Seus
conhecimentos, as suas aprendizagens e o mais importante de tudo, transparece o seu “eu”, os
seus sentimentos, valores e vontades. Na verdade, a criatividade numa perspetiva textual,
proporciona uma “descoberta do sujeito que é Unico, por meio da linguagem, que, sendo comum
aos outros, pela criatividade, também se pode tornar unica” (Barbeiro, 2001, p. 61).

Assim, segundo Barbeiro (2001), a via da dimensao pessoal ndo se deve enlear apenas ao
relato de experiéncias, no sentido em que ha toda uma édtica de atividade textuais que permitem
particularizar a criatividade de cada um, as quais oportunizam explorar e expor a visao do mundo
que é Unica de quem a escreve. Com base neste elencar teorico, é possivel atentar a um processo
de ensino e aprendizagem que torna a experiéncia da aprendizagem escrita mais criativa e Unica
para a crianca.

Ribeiro (2003) remete a criatividade para o jogo simbdlico quando assume que as criancas
s30 mais criativas que os adultos. Claro esta que se refere as fantasias livres e ao faz de conta,
atividades que nao se enquadram nos critérios da idade adulta. Afirma ainda que o ato de brincar
€ sempre uma experiéncia criativa e, que é talvez, a Unica atividade em que o individuo, crianca

ou adulto, desfruta de um plena liberdade imaginativa e criativa, pelo que este autor é defensor
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de que a brincar e a sonhar, a criatividade é estimulada.

Impera-se, assim, a via da intervencdo do jogo no desenvolvimento desta idoneidade
criativa, tangivel de ser estimulada através de um processo de ensino e aprendizagem promotor
de praticas criativas, as quais constituem “uma oportunidade para o relacionamento com a
linguagem e para a sua descoberta, um desafio para o sujeito, para a sua capacidade de se
prolongar no texto e de o incorporar na sua experiéncia” (Barbeiro, 2001,p. 62). A motivacao
preconizada por estimulos positivos € entdo preponderante no decorrer das experiéncias de
aprendizagem, uma vez que é definida como a “chave da criatividade e que vitaliza qualquer tipo
de operacionalizacdo” (Balancho & Coelho, 1996, p. 17).

Perante esta reflexdo, é possivel afirmar a preponderancia do jogo como uma via pedagégica
que sustenta e viabiliza a criatividade, operacionalizada pelo prazer de aprender e criar, sendo as
atividades ludicas determinantes “para que o desenvolvimento infantil seja harmonioso, pois tal
actividade propicia a expressdo do imaginario” (Piaget, 1978, p. 78), canalizado pela via da
criatividade.

Em suma, a via da dimensdo pessoal e da intervencdo do jogo preconizam o
desenvolvimento da criatividade ligada a producéo textual, a qual favorece uma “atitude de
descoberta, de tomada de consciéncia por parte do aluno de que a escrita pode conduzio a essa
(mesma) descoberta” (Barbeiro, 2001, p. 61). Com base nesta conquista, a crianca sera capaz

de desenvolver-se no “sentido da criatividade e da valorizacdo da sua visao pessoal” (p.61).

2.4.3. Criatividade no processo de ensino e aprendizagem

Relativamente ao papel do professor, Cachada (2005) atenta que este tem um papel muito
importante ao guiar e orientar o processo criativo, devendo este proporcionar condicdes favoraveis
para que a crianca se torne habil de criar, com base num elencar criativo e imaginativo.

Nesta dtica, a estimulacdo e o desenvolvimento da potencialidade criativa sao fatores
fundamentais de desenvolvimento individual e coletivo, na medida em que a descoberta criativa
da crianca possui, por si mesma, um enorme poder de motivacao interna. Neste sentido, a autora,
em cima referida, debruca-se sobre a importancia da exploracao da imagem, nas suas variadas
vertentes, sendo uma abordagem ludica habil de trespassar o dominio do sonho, da imaginacao
e da criatividade.

Santos e Balancho (1990) apoiam a ideia de que a criatividade no sistema educativo pode
parecer dificil de alcancar, contudo, é imperioso o seu trabalho antes de qualquer atividade

educativa. Neste seguimento, se a imaginacdo e a criatividade forem estimuladas
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sistematicamente, os niveis de criatividade aumentardo exponencialmente.

Porém, impera-se a necessidade da existéncia de professores criativos nos contextos
escolares, uma vez que apenas se 0s professores forem eles proprios seres criativos € que
conseguirdo trespassar uma mediacdo que estimule a criatividade nos seus alunos. Assim, Woods
(1991) alude que a “criatividade tem sido entendida como uma caracteristica inerente aos alunos,
sendo a questdo fundamental o0 modo como os professores poderao induzir mais criatividade no
pensamento destes. Supde-se, quase por definicdo, que os proprios professores sdo criativos” (p.
127).

Nesta perspetiva, um professor criativo estimula sistematicamente o despertar natural das
ideias das criancas, aproveitando-as para potenciar a criatividade dos seus alunos com base no
seu inerente conhecimento. Neste sentido, o processo de ensino e aprendizagem apresenta-se
como uma “aprendizagem por descoberta” (Martins, 2004, p. 296) ", tendo as criancas uma
intervencdo ativa e significativa na sua prépria aprendizagem.

Sartori e Fialho (2009) salientam ainda que a criatividade ndo deve apenas surgir no
decorrer do 1CEB, mas sim desde tenra idade, pois é nesta fase da vida que o ser humano nao
coloca entraves no seu pensamento, possibilitando-o de progredir imaginativamente. Assim, a
criatividade deve manifestar-se a partir de experiéncias estimuladoras que possibilitem a
oportunidade de tornarem as criancas seres mais autoconfiantes “podendo assim identificar as
suas competéncias e limites pessoais” (p. 3).

Mediante os pressupostos apresentados, a autoconfianca insurge-se no desenvolvimento do
processo criativo, pois, “uma pessoa criativa (...) unicamente pode surgir se existir fé em si proprio,
na sua originalidade, nas suas capacidades” (Alcantara, 2000, pp. 11-12), pelo que, elencando
“as principais estratégias suscitadoras da criatividade, podemos ver que em todas elas € primordial

a confianca em si proprio:

= Apreciar qualquer esforco criativo, por pequeno que seja, do aluno;

= Fazer-lhe ver que as suas ideias tém valor;

=  Tratar com respeito as perguntas feitas por ele;

= Proporcionar-lhe um clima de seguranca psicologica em que possa pensar, sentir e criar
livremente;

= |nspirar-lhe confianca na sua capacidade criativa;

= QObservar o talento da crianca em qualquer campo e agir em consequéncia;

=  Anima-lo nas suas tendéncias;
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= Recompensar todo o trabalho criativo”. (pp. 11-12)

De forma a proporcionar situacdes que promovam a autoconfianca, o professor, segundo
Barbeiro (1998), deve utilizar o jogo no decorrer das suas atividades, no sentido em que “a
pluralidade (infinidade) de relacdes em que pode assentar o jogo, bem como a pluralidade de
orientacdes que ao jogo pode ser atribuida, tornam crucial o papel do professor para a sua insercao
no ensino-aprendizagem” (p. 28). Atribuida esta importancia ao jogo e utilizando-o em situacdes
potencialmente criativas e imaginativas, este torna-se um elemento estimulador da criatividade.

Em sintese, “si somos capaces de fomentar en nuestras aulas la creatividad, estaremos
construyendo un futuro mas esperanzador para todos, ya que el ser creativo es aquel que esta

abierto a nuevas experiencias” (Fuegel & Montoliu, 2000, pp. 17-18).

2.4.4. Escrita criativa: conceito e importancia
Matos (2005) atenta que a escrita “pode transformar-se num jogo intelectual altamente
criativo” (pp. 39-40), sendo que, para Norton (2001), “o acto de escrever é alcancar a liberdade,
porque o pensamento nao se detém nem conhece fronteiras” (p. 112).
Na realidade, a linguagem escrita € complexa, pelo que deve existir uma enorme
ponderacdo no seu desenvolvimento de forma a que o texto seja percetivel aos outros e que o
leitor consiga construir imagens mentais proporcionadas pela leitura do texto. Para tal, € imperioso

0 uso de todos os sentidos, uma vez que de acordo com Sena-Lino (2008),

0 uso dos sentidos da contexto ao leitor, que tem de ver, sentir, cheirar e ouvir o sitio onde a
accao se passa. Precisa disso para se colocar l1a. Sem um uso dos sentidos correcto, o leitor
nunca entra verdadeiramente na nossa histéria. (p. 30)

Prevé-se assim, “uma forte e espontanea ligacdo entre a escrita e a criatividade, que devera
ser explorada em termos pedagogicos e que podera fazer a diferenca no «como ensinar a
escrever»” (Matos, 2005, p. 40). Na verdade, Matos (2005) concebe a ideia de que a coadjuvacao
entre a escrita e a criatividade exponencia a escrita criativa, a qual diz respeito a expressao do
“eu” que possui “caracteristicas ou intencdes mais ou menos literarias” (p. 40).

A este respeito, Santos e Serra (2008) concebem a escrita criativa como uma janela aberta
para um novo mundo, pois “é um dos melhores meios para estimular os processos de
pensamento, imaginacao e divergéncia” (Condemarin & Chadwick,1987, p. 159).

Santos e Serra (2008) afirmam ainda que a escrita criativa desenvolve-se fugindo dos

caminhos habituais, ou seja, pela busca de novas solucdes, associacao de ideias, de sensacoes e
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de novas formas de dizer o mesmo, possibilitando as criancas de fazerem novas e poderosissimas
conexdes que tornam as suas formas de pensar mais eficazes e livres. Assim, a escrita criativa
“tém, como principal objetivo levar (...) alguém a escrever de forma mais desenvolta, mais livre e
criativa” (p. 178).

Na tentativa de compreender a escrita criativa, a revista Noesis (2008, n.° 72) refere:

Nuno Leitao (...) considera que a escrita criativa, ndo é apenas um poderoso instrumento de
desenvolvimento linguistico, mas também de desenvolvimento pessoal. Para Margarida
Fonseca Santos, {...), a escrita criativa, mais do que um conjunto de exercicios, funciona
como uma possibilidade de aceder a um novo mundo, descoberto para além dos caminhos
habitualmente percorridos. (p. 24)

Numa entrevista dada a esta mesma revista, Santos (2008) atenta que “a escrita criativa é
um modo de termos acesso a esse mundo interior de criatividade e de associacdo de ideias, para
sermos capazes de 0 expressar, neste caso através da escrita” (p. 35).

Bach (1991), quando fala em criatividade, associa o termo a imaginacéo, a invencao e ao
dominio artistico. Neste sentido, a escrita criativa permite um acesso direto a criatividade e para
“se ser mais criativo, € necessario aprender a conhecer a propria criatividade, saber identificar o
estado mental mais propicio ao seu uso e, claro, desenvolver o seu potencial” (Santos & Serra,
2008, p. 180). Assim, Santos e Serra (2008) afirmam que a criatividade é algo que todos podem
utilizar, sendo que quanto mais a exercitamos, mais eficiente se torna e mais forte fica. Isto ¢
conseguido através da escrita criativa, pois esta atividade é uma das melhores formas de estimular
e desenvolver os processos de pensamento e imaginacao.

Termina-se esta referéncia a escrita criativa através da sugestdo de Santos e Serra (2008)

com o elencar dos dez mandamentos do candidato a escritor:

1. Acreditar que todos somos criativos; 2. Observar discretamente... mas observar,
observar, observar ...; 3. Mergulhar nas historias dos outros para as sentir, sejam elas
em livro, filme, musica, teatro, pitura, danca ...; 4. Nao sentir vergonha de ter um olhar
diferente sobre as coisas; 5. Nao falar do que se esta a escrever, amenos que se queira;
6. Guardar tudo o que se escreve, mesmo o que nao esteja bem; 7. Comover-se, divertir-
se, arrepiar-se com as linhas que aparecem a nossa frente; 8. Conseguir ouvir as criticas,
sabendo que elas sdo sempre uma visdo do texto, ndo a Unica; 9. Conhecer as
personagens tdo bem, que facam parte da nossa vida; 10. Escrever em qualquer sitio, a
qualquer horas, no papel ou na mente, sem limites. (p. 199)

2.4.5. A escrita expressiva e ludica como abordagem a escrita criativa

Apelando a uma perspetiva socio-construtivista, no processo de ensino e aprendizagem,
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insurge-se da escrita criativa um caracter mais expressivo e ludico da producao textual, a qual se
caracteriza por uma EEL. Expressiva no sentido em que uma narrativa, segundo Dias (2006), “é
praticar uma escrita onde se comunicam fantasias, se recordam acontecimentos e emocdes” e
“se transmitem valores culturais, socias ou morais” (p. 19); e ludica, pois a escrita tem de estar
“associada a situacoes de prazer” (p.19), uma vez que, derivada do étimo latino /udos, ludico
significa “que tem relacdo com o jogo enquanto elemento do comportamento humano; que distrai
e diverte” (Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanea, 2001).

Assim sendo, a EEL, na opinido de Dias (2006), constitui uma modalidade de escrita que
privilegia 0 desejo e a possibilidade de as criancas se expressarem livremente através da livre
expressdo de pensamentos, em forma de jogo, a qual interfere com “procedimentos didatico-
pedagogicos, trazendo novos elementos de indole metodoldgica e das praticas dela decorrentes”
(p. 10), influenciando positivamente a escrita.

Indo ao encontro desta perspetiva, Norton (2001) revela que “um jogo, uma palavra, um
desafio, uma adivinha, podem fazer surgir a superficie uma quantidade de coisas, cheiros,
musicas, sonhos, passeios e tantas outras que pareciam esquecidas e afinal estavam guardadas
no imenso arquivo da nossa memoria” (p. 26).

Esta dimensdo ludica da abordagem a producao textual, segundo Dias (2006), possibilita
despertar a criatividade e a imaginacao na crianca, a qual perspetiva futuramente uma entrega e
entusiasmo perante a escrita da parte do aluno. Neste elencar tedrico é percetivel que a EEL
promova uma “competéncia linguistico-criativa” (p. 11) na medida em que ajuda as criancas “a
superar algumas dificuldades de expressdo escrita (...) e os seus fracos habitos de escrita
voluntaria, através da alegria e gosto da descoberta da escrita e da liberdade do pensamento e da
expressdo” (p.15), possibilitando uma escrita autdbnoma, prazerosa, criativa e imaginativa.

Perante 0 que se tem vindo a afirmar é fundamental atentar que “(o) ato de escrita e a
relacdo com o escrito pode educar-nos a reflexdo e acordar a sensibilidade, permitindo que se
cumpra melhor o potencial criativo que em nos habita (Pecas, 1993, p. 56).

Assim, com base numa concecao expressiva, conectada com uma escrita criativa e
imaginativa, o professor deve levar os seus alunos a descoberta de diferentes situacoes de escrita
em que “a criatividade e a originalidade estardo presentes” (Dias, 2006, p.18). Nesta otica, o
profissional de educacdo deve apostar, segundo Dias (2006), em situacdes que agreguem
funcionalmente a producao textual expressiva com “situacbes de prazer, no reforco da

autoconfianca” (p. 19), proporcionando uma escrita expressiva associada ao ludico, possibilitando
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as criancas de comunicar “o seu mundo imaginario” (p.19).

Sabendo que o processo de escrita esta subjacente a dois grandes pilares — “escrever para
aprender (a escrever e a construir e expressar conhecimentos) ” e “a escrita em termos pessoais
e criativos” (Cardoso & Pereira, 2013, p. 12) —, a aula de EEP néo se deve assumir apenas “como
um espaco de liberdade de escrita individual ou como espaco de expressao de si, mas também
como mais um espaco de descoberta, de conhecimento de uma gramatica (de texto) da fantasia”
(Rodari, 1982, citado por Cardoso & Pereira, 2013, p. 13), pelo que no despertar de uma
criatividade escrita deve propiciar-se oportunidades as criancas de aperfeicoarem as componentes
do processo escrito (planificacdo, textualizacdo e revisdo) e os momentos de acdo da narrativa
(introducdo, desenvolvimento e conclusdo). Com base neste elencar, é viabilizado, segundo
Oliveira (2011), o desenvolver da competéncia compositiva aliada a criatividade escrita.

Cumplice a esta modalidade de escrita apresenta-se a utilizacdo de técnicas que propiciam
esta escrita prazerosa e criativa, sendo este prazer “essencial ao processo de ensino-
aprendizagem” (Lamas, 1992, p. 4), no sentido em que o “aluno sé estara envolvido nas atividades
da aula se sentir prazer no que esta a fazer” (p. 4). Estas técnicas, norteadas por um carater
ludico, devem orientar para uma producdo individual criativa das criancas de forma a
operacionalizar uma EEP.

Dias (2006) apresenta um conjunto de “Técnicas de Escrita Expressiva e Ludica” (p. 26)
gue dao sentido e coeréncia a todos os ideais apresentados neste topico, as quais se dividem em
diferentes tipos: técnicas de ligacdo de palavras, técnicas de intercambio e técnicas de dinamica
de grupo. No entanto, a operacionalizacao da EEP pode “também ser desencadeada por outros
processos” (ME/DGEBS, 1993, p. 81), tais como exercicios que partem de uma flexibilidade de
objetos reais (Motos, 1997) aos quais se instauram novos significados a partir do processo de
imaginacao (Vigotski, 1930/1990). Perante esta nova forma de operacionalizacdo de significados
abre-se um novo caminho na compreensao da producao textual associada ao ludico.

Retomando o raciocinio Vigotskiano, a ludicidade possibilita uma relacao coadjuvante entre
a fantasia e a realidade, pelo que, perante este elencar, atende-se que ao brincar a crianca constroi
a subjetividade e a criatividade. Assim, “pela sua fiscalidade, pela sua concretude, pelas suas
funcionalidades, pelas multiplas relacdes experienciais que proporcionam, pelo potencial criativo
evocativo que encerram, pelo poder simbdlico e imagético que detém, os objetos que nos habitam
permitem (...) exploracdes e apropriacdes multiplas” (Dias, 2012, p. 1).

Na convergéncia de todos estes atributos, os objetos reais servem de estimulo a criacéao
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textual, na medida em que a sua exploracdo propde imagens mentais que estimulam a criatividade
e a imaginacao (Vigotski, 1930/1990), as quais servem de base imagética para a concretizacao
de um texto narrativo.

Sabendo que a narrativa, segundo Bach (2001), se apresenta como uma mensagem que
conta uma historia baseada numa sucessao de diversos acontecimentos, torna-se importante este
desenvolvimento do conhecimento da realidade, pois € com base nas imagens mentais criadas na
transformacao do real, que se sustenta a sucessao de acontecimentos no quadro narrativo.

Perante estes pressupostos, Moreno (2006) concebe a ideia de que a imaginacao textual
criativa depende da riqueza das experiéncias que sao proporcionadas as criancas. Assim, quanto
mais ricas forem as atividades fomentadas por objetos reais (Motos, 1997), mais imagens mentais
a crianca tera ao seu dispor para “materializar a imaginacdo numa forma externa, visivel, que
corresponde ao produto (Vigotski, 1930/1990), sendo neste caso de estudo, a producéo textual,
caracterizada por uma modalidade de escrita, a qual se intitula por EEL (Dias, 2006).

Em jeito de conclusdo, e referenciando Vigotski (1930/1990), a exploracédo de atividades
ludicas constituem-se como recursos imponentes no desenvolvimento criativo e imaginativo das
criancas, uma vez que nesta acao, integra-se a imaginacao, a fantasia e a criatividade. Assim, para
o desenvolvimento de uma EEL, Oliveira (1993) atenta que deve apostar-se na exploracdo dos
objetos reais (Motos, 1997), na medida em que estes encerram uma fonte de prazer e de incentivo
a manifestacdo da criatividade, possibilitando a atribuicdo de novos significados a realidade pela

via da imaginacao, concretizando-se assim uma escrita associada a criatividade.

2.4.6. Papel do professor perante a escrita criativa

Perante este elencar teorico, é possivel afirmar que a escrita assume-se como integradora
do dominio artistico, no sentido em que possibilita um registo dos pensamentos ou emocdes
através de um ato de escrita prazerosa (Dias, 2006). Assim, ¢ essencial o papel do profissional de
educacao no processo de desenvolvimento de uma escrita criativa, devendo este “detetar e adotar
atitudes positivas” (Dias, 2006, p. 64) de forma a “procurar o desenvolvimento de mentes
criativas, aplicadas também a aprendizagem e expressao linguisticas” (Cerrillo, 2008, p. 180),
pois uma “mente criativa € aquela que trabalha sempre: perguntando, descobrindo problemas,
emitindo juizos auténomos, sem inibicées” (p. 180).

Na realidade, o “professor ndo & s6 um transmissor de conhecimentos, mas também um
animador e mediador, promotor da criatividade” (Cerrillo, 2008, p. 180) que estimula o gosto pela

escrita criativa. Assim, com base nesta atitude, o professor fomenta o desbloquear do medo que

48



as criancas apresentam no percurso da producao textual, pelo que “quem ensina tem de revelar
imaginacdo, variando situacdes de aprendizagem, exercicios, comportamentos, modificando os
estimulos, quanto mais ndo seja para manter a um nivel razoavel a atencao ou a participacao do
aluno” (Morissette & Gingras, 1994, p. 160).

Segundo Norton (2001), “a imaginacéo das criancas deve ser treinada, aticada, para que
surjam as ideias e, por detras dessas ideias, apareca uma histéria” (p. 25), insurgindo-se assim o
papel do professor como mediador de uma estimulacéo pela brincadeira e pelo ludico de forma a
desenvolver espiritos mais criativos e imaginativos. Para que tal aconteca, o professor deve
promover um bom ambiente de sala de aula, no qual os alunos se sintam libertos, soltos,
relaxados, ou seja, livres de blogueios, utilizando para tal efeito, diferentes estratégias de ensino e
aprendizagem que vao ao encontro do despertar de uma modalidade de escrita mais expressiva e
ludica.

Assim, o professor deve proporcionar atividades de escrita criativa utilizando o ludico, pois,
segundo Barbeiro (1998), os “jogos linguisticos proporcionam a utilizacdo da linguagem como um
instrumento para atingir um objetivo” (p. 39). O autor refere ainda a importancia dos fatores
aleatdrios nos jogos de escrita criativa, no sentido em que o “acaso” tem um papel decisivo na
construcao textual, incidindo sobre “a selecdo vocabular e concomitantemente sobre o
estabelecimento de relagdes entre as unidades linguisticas” (p. 95).

O professor deve ainda conseguir persuadir as criancas da sua inerente criatividade, pois
segundo Moreno (2006), é na infancia que devemos procurar os primeiros tracos de criatividade.
Neste sentido, o docente deve transmitir a ideia de que todos somos criativos e que essa mesma
competéncia pode ser cada vez mais desenvolvida, perspetivando, ao nivel da escrita,
competéncias linguistico-criativas (Dias, 2006).

Com base nestes ideais, Dias (2006) apresenta um conjunto de qualidades que atenta como

essenciais num profissional de educacao. Assim, um professor deve-se apresentar:

= Aberto as necessidades dos alunos;

=  Estimulador da expressao oral e da escrita criativa;
= Colaborador e criador, juntamente com os alunos;
=  Facilitador do processo de aprendizagem;

=  Flexivel e adaptavel a novas situacoes;

=  Fomentador do aprofundamento linguistico-criativo;

=  Fomentador da coesao e da cooperacao do grupo-turma;
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= |novador, empreendedor e capaz de aceitar positivamente os desafios;
= Lider de aprendizagem e, simultaneamente, aprendiz;

=  Lider de inovacao na sala de aula;

=  Promotor de equipas de aprendizagem;

=  Promotor de momentos de reflexao;

=  Promotor de um saber inter e transdisciplinar (pp. 68-69).

Importa ainda salientar outra caracteristica fundamental de um profissional de educacao
que diz respeito a capacidade de reflexdo. Nesta otica, o professor deve conseguir refletir
criticamente o seu processo de ensino e aprendizagem, com o intento de melhor a sua pratica,
visando aperfeicoar as técnicas e as experiéncias de aprendizagem que proporciona aos Seus
alunos, facultando estimulos concretizadores de um desenvolvimento criativo no processo escrito.

Mediante o que foi apresentado, é possivel concluir que a imponéncia e a preponderancia

do professor no processo de ensino e aprendizagem € inesgotavel, uma vez que,
guando o aluno expande a sua criatividade e comeca a escrever e a criar autonomamente
sem revelar problemas a nivel da caligrafia, da ortografia, da morfologia, da sintaxe e da

organizacao e coeréncia de ideias, o professor continuara a ser um animador. (Dias, 2006,
p. 64)
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Capitulo Il
Metodologia:
Investigacao-Acao e Plano de
Intervencao







Apresentacao

Neste apartado elenca-se algumas questées de base metodologica que sustentaram a
construcao e desenvolvimento do processo de investigacao desenvolvido durante a intervencao
pedagogica, que se enquadra no desenvolvimento da PES I, do MEPE1CEB. Tece-se, assim,
consideracdes sobre a investigacao-acao como abordagem metodoldgica a privilegiar neste estudo;
identifica-se e esclarece-se a utilizacao dos instrumentos de recolha de dados deste processo de
investigacao; apresenta-se a questao de investigacao e os objetivos do estudo (com repercussoes
na aprendizagem escolar e desenvolvimento profissional docente); esclarece-se as estratégias de

intervencao pedagogica e, por fim, apresenta-se e elucida-se o plano de intervencédo desenvolvido.

3.1. Abordagem metodoldgica: investigacao-acao

Do ponto de vista metodologico, a estrutura e o desenvolvimento deste projeto € orientado
pela metodologia de investigacdo-acao (Cohen & Manion, 1989), permitindo a realizacdo de um
processo, simultaneamente reflexivo e analitico. A investigacdo-acao, segundo James McKernam

(1998, citado por Maximo-Esteves, 2008), assume-se como

um processo reflexivo que carateriza uma investigacdo numa determinada area problematica
cuja pratica se deseja aperfeicoar ou aumentar a sua compreensdo pessoal. Esta
investigacdo é conduzida pelo pratico - primeiro, para definir claramente o problema;
segundo, para especificar um plano de acéo -, incluindo a testagem de hipoteses pela
aplicacédo da acao ao problema. A avaliacdo é efetuada para verificar e demostrar a eficacia
da acao realizada. Finalmente, os participantes refletem, esclarecem novos acontecimentos
e comunicam esses resultados a comunidade de investigadores — acéo. Investigacao-acao é
uma investigacao cientifica sistematica e auto-reflexiva levado a cabo por praticos, para
melhorar a pratica. (p. 20)

Esta metodologia permite desafiar e desenvolver competéncias profissionais do professor-
investigador, permitindo-lhe compreender e aperfeicoar o seu local de trabalho (Maximo-Esteves,
2008), assim como tomar consciéncia da necessidade de diversificar as diferentes formas de
mediar o conhecimento. Assumindo esta pratica, o profissional de educacao tornar-se-a mais
reflexivo e critico. Ser profissional reflexivo &, segundo Oliveira-Formosinho (2007, referenciada por

Maximo-Esteves, 2008),

assim, antes do mais, criar uma protecdo em relacdo ao frenesim normativo e a retorica
nominalista; é fecundar as praticas nas teorias e nos valores, antes, durante e depois da
acdo; é interrogar para ressignificar o ja feito em nome do projeto e da reflexdo que
constantemente o reinstitui. (p. 8)
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Day (2001), refere que a metodologia de investigacdo-acao carateriza-se por ser “coletiva,
colaborativa, auto-reflexiva e critica” (p.64), no sentido em que todos os intervenientes sao
envolvidos durante a sistematizacdo do processo. A investigacdo-acdo sendo uma metodologia
colaborativa, desenvolve-se numa espiral de ciclos de investigacdo-acao que se constituem pelas
seguintes fases: “planificar, actuar, observar y reflexionar” (Latorre, 2003, p. 32) (Figura 3),
relacionando a teoria com a pratica, de forma a atingir-se uma mudanca pedagdgica (Dick, 1999,
citado por Coutinho, 2006), estando estas duas dimensdes, segundo Latorre (2003), sempre
interligadas e permanentemente em dialogo.

PLAN DE
ACCION

/L

REFLEXION ACCION

OBSERVATION
DE LA ACCION

(c)

Figura 3 — A investigacdo-agao caracterizado por Latorre através de um ciclo em espiral (Latorre, 2003).

Legenda
(a) Planificacéo ‘ (c) Observacao
(b) Acéo ‘ (d) Reflexdo

Assim, tendo em conta o ciclo em espiral, esta metodologia desenvolve-se de uma forma
continua, articulada e dindmica, pelo que as atividades “tém em comum a identificacao de
estratégias de acdo planeada, as quais sdo implementadas e depois sistematicamente submetidas
a observacao, a reflexdo e a mudanca” (Grundy & Kemmis, 1988, citado por Maximo-Esteves,
2008, p. 21).

Refletindo sobre a revisdo da literatura realizada sobre investigacdo-acdo depreende-se que
esta possui um lugar destacado e privilegiado nos contextos de formacéao profissional, na medida
em que permite aperfeicoar a pratica profissional, assumindo, o professor, um papel ativo na
estruturacdo do meio educativo. Percebe-se que se cria uma dialética perfeita entre a pratica e a
teoria, sendo os professores os proprios investigadores da sua propria conduta, na qual se fundem
pressupostos tedricos em principios praticos, no sentido de melhorar as praticas educativas, tanta
aquelas que ajudam o professor a tornar-se um melhor profissional, como aquelas que tendem a

organizar e a estruturar melhor os processos de ensino e aprendizagem.
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Face ao exposto, a organizacao, estruturacao e estudo deste projeto de investigacao e das
suas atividades inerentes, envolveram uma reflexdo continuada e articulada, com o propésito de
melhorar as praticas pedagogicas, perspetivando o desenvolvimento de aprendizagens
significativas nas criancas. Contudo, foi também possivel o desenvolvimento da identidade
profissional, na medida em que o docente envolve-se numa constante transformacao de saberes,
que o possibilita de investigar, melhorar a sua pratica educativa, assim como o viabiliza de

construir novos conhecimentos.

3.2. Instrumentos de Recolha de Dados

Na medida em que a metodologia de investigacdo-acao sustentou este projeto de natureza
investigativa e reflexiva, importa aludir aos instrumentos de recolha de dados utilizados no decorrer
do projeto, pois, de acordo com Coutinho et al. (2009), em “qualquer ato de investigacao, é
sempre necessario pensar nas formas de recolher a informacao que a propria investigacao vai
proporcionando” (p. 373).

Os instrumentos de recolha de dados, para além de facilitarem uma identificacdo do
contexto de intervencao, possibilitam a avaliacdo do trabalho desenvolvido, ou seja, permitem
avaliar tanto a pratica pedagdgica, como os resultados que as intervencdes tiveram junto das
criancas, sendo este um passo fundamental para uma adequada, estruturada e proficiente reflexao
sobre a pratica educativa (Latorre, 2003).

Nesta linha de pensamento, Oliveira-Formosinho e Formosinho (2011) asseveram que “a
documentacdo pedagdgica é o processo para registar a aprendizagem - a aprendizagem das
criancas mas também a aprendizagem dos profissionais” (p.35), pelo que o professor deve definir
0s instrumentos de recolha de dados que vao ao encontro do estudo em questdo e a sua pratica,
construindo, assim, uma documentacao pedagogica.

Maximo-Esteves (2008) recomenda aos professores-investigadores a “utilizar poucos
instrumentos de observacao, incidindo naqueles que forem também um bom recurso de
aprendizagem dentro da sala de aula e dos quais tenha melhor dominio” (p. 86). Em virtude do
que foi especificado, os instrumentos utilizados na investigacao foram: a observacao, as notas de
campo, o diario reflexivo, a entrevista, o registo e producdes das criancas, fotografias e video,

gravacoes em audio. Destes instrumentos damos agora conta de forma sucinta.

Observacao

Segundo Estrela (1994), o investigado é o principal instrumento de avaliacao,
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compreendendo o mundo social do contexto que o rodeia, pelo que a observacao participante
impobs-se como uma estratégia crucial no desenvolvimento do projeto de investigacéao, permitindo
recolher dados e analisa-los, possibilitando, assim, obter uma perspetiva ativa e simultaneamente
real da situacdo. Segundo Maximo-Esteves (2008), esta observacado participante “permite o
conhecimento direto dos fendmenos tal como eles acontecem num determinado contexto” (p. 87)
e ainda “ajuda a compreender os contextos, as pessoas que nele se movimentam e as suas
interacdes” (p. 87), sendo considerada uma estratégia inerente a investigacdo-acdo (Latorre,
2003).

Numa fase primaria, a observacdo foi direta e nao participante, com o intuito de
compreender melhor o contexto e o grupo de criancas, bem como a relacéo professor-aluno, pelo
que Estrela (1994) aponta esta observacdo como naturalista, uma vez que “o investigador se limita
ao papel de observador do professor e dos alunos” (p. 34).

Com o decorrer das semanas, a observacao naturalista foi desenvolvendo-se positivamente
tornando-se mais participante, pois comecamos a intervir e a participar gradualmente nas rotinas
e atividades, integrando uma postura profissional ao nivel da docéncia. Com base nestes
pressupostos, Estrela (1994) declara que “a observacdo participada corresponde a uma
observacao em que o observador podera participar, de algum modo, na atividade do observado”
(p.36).

Com base num grau crescente de participacéo, o foco da investigacao foi despoletando,
pois “o fendmeno da observacao requer uma preocupacao com o contexto e uma focalizacao {...)
que centre a atencao de forma seletiva” (Guerra, 2003, p.100).

Nesta linha de pensamento, estruturamos uma grelha de observacdo (Anexo ). Na sua
construcao, guiamo-nos por documentos de referéncia do Ensino Basico, mais concretamente, o
“Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico” (MEC, 2015) e as “Metas
Curriculares de Portugués. Ensino Basico 1. ° Ciclo. O dominio da LEITURA e ESCRITA” (MEC,
2015), atentando nas competéncias elencadas para o 3.° ano. Importa ressalvar que estas
competéncias especificas, retiradas destes referenciais, foram adaptadas com base nas

necessidades de observacao.

Notas de campo

As notas de campo sdo também um 6timo instrumento de recolha de dados, que devem ter

um lugar preponderante num modelo de investigacdo-acdo. Ao estarem intrinsecamente ligadas a
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uma observacdo participante, estas possibilitam uma posterior reflexao e avaliacdo das
intervencdes (Latorre, 2003).

De acordo com Coutinho (2008), este instrumento caracteriza-se por ter um caracter de
abertura, na medida em que a sua flexibilidade permite ao investigador abrir-se ao imprevisto e ao
inesperado, proporcionando uma flexibilidade no que diz respeito as situacdes educativas. Na
verdade ¢ dificil prever o decorrer de uma atividade, pelo que, segundo Latorre (2003), as notas
de campo possibilitam o professor-investigador observar “las cosas como aparecen ante si, sim
mediacioén o focalizacién previa” (p. 58).

Maximo-Esteves (2008) reitera que este instrumento de recolha de dados pode integrar-se
em qualquer situacao educativa, com base nas intencdes de observador. Assim, pode registar-se
as notas de campo no momento exato do acontecimento ou num momento posterior. Contudo, a
autora recomenda que o registo deva ser feito o mais rapidamente possivel, de forma a que nao
decorra um processo de esquecimento sobre os diferentes pormenores observados.

Com base nestas possibilidades, que as notas de campo oferecem, é possivel acompanhar
melhor o progresso de cada crianca, uma vez que estas constituem-se como um guiao cronologico
que permite acompanhar a evolucao ocorrida (Alonso & Roldao, 2005).

Neste sentido, no decorrer do processo de intervencao utilizamos um caderno com o intuito
de realizar um registo descritivo, detalhando as situacdes experienciadas, assim como os dialogos
das criancas. Desta forma conseguimos triangular e efetuar interpretacdes cruzadas recorrendo

aos diferentes instrumentos de avaliacdo utilizados.

Diario reflexivo

Ao longo de todo o processo de estagio, o diario foi essencial para assumirmos uma pratica
pedagogica aberta e reflexiva. Assim, através de uma técnica narrativa, conseguimos “reproduzir
com a maior exatidao possivel o que acontece; incluindo interpretacées pessoais, sentimentos,
especulacoes, relacdes entre ideais” (Maximo-Esteves, 2008, p. 89).

Na opinido de Zabalza (1994), um diario reflexivo é o “espaco narrativo dos pensamentos
dos professores” (p. 91) no qual tendem a perspetivar as suas acdes de forma sistematizada,
descritiva e reflexiva.

O diario construido constituiu-se por diversas anotacdes documentadoras das intervencdes
realizadas, sendo estas devidamente refletidas e tornando a nossa pratica mais consciente e

aberta a mudanca, pois, através da confrontacdo das nossas praticas pedagdgicas com 0s
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referenciais tedricos, conseguimos desenvolver 0 nosso pensamento critico, mudar os nossos
valores e crencas, melhorando naturalmente a nossa pratica pedagégica (Latorre, 2003).

Assim, através deste processo continuo de investigacao conduzido pela reflexdo (Alonso,
1996), conseguimos encontrar respostas diversas, criativas e adequadas as necessidades e aos

interesses das criancas.

Entrevista

Segundo Coutinho (2008), a entrevista ¢ um instrumento de natureza qualitativa que serve
de complemento a observacao do grupo, a qual permite interpretar “sentimentos, impressiones,
emociones, intenciones o pensamentos, asi como acontecimentos que ya acontecieron” (Lattore,
2003, p. 70).

Relativamente a aplicacdo desta ferramenta a grupos, Aires (2001) alega que “a entrevista
de grupo tem a vantagem de ser econdmica, de proporcionar grande quantidade e diversidade de
informacao, de estimular os participantes, de ser mais cumulativa e elaborativa do que as
respostas individuais” (p. 28).

Ainda no que diz respeito a pertinéncia da entrevista, Bogdan e Biklen (1994) defendem
que “nas entrevistas semiestruturadas fica-se com certeza de se obter dados comparaveis entre
o0s varios sujeitos” (p. 134), pelo que, apesar de existir um guido prévio, a ordem pelas quais as
questdes sao feitas ndo é fixa, no sentido em que estas podem ser alteradas e reajustadas
conforme o aparecimento de novas tematicas consequentes das respostas dos entrevistados.

Neste sentido, uma entrevista concretizou o ponto de partida deste projeto, sobre a qual
quis conhecer-se os conhecimentos prévios das criancas acerca das aprendizagens que
pretendiamos desenvolver. Mediadas por esta ferramenta, obtivemos dados necessarios para
iniciar e mediar a nossa intervencao. A entrevista foi também utilizada ao longo do processo de
intervencdo como forma de entender as percecdes e as aprendizagens das criancas, criando-se
desta forma um confronto entre os conhecimentos iniciais e as respostas dadas apds a realizacao

das atividades e da construcédo das aprendizagens.

Registo e producdes das criancas

Segundo Maximo-Esteves (2008), a “analise dos artefactos produzidos pelas criancas é
indispensavel quando o foco da investigacdo se centra na aprendizagem dos alunos” (p. 92).
Assim, ao longo do desenrolar do processo de intervencdo e investigacado, as criancas foram

desenvolvendo trabalhos e registos que foram sendo arquivados num portefélio, utilizando-se uma
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datacdo sistematica de forma a transformar “os arquivos das criancas em bases de dados
fecundas para compreender as suas transformacdes através do tempo” (Maximo-Esteves, 2008,
p. 92). Esta pratica de organizacao dos registos das criancas €, segundo a referida autora, “uma
pratica comum dos bons professores, interessados na avaliacdo do sentido e do ritmo de

aprendizagem dos seus alunos” (p.92), assumindo-se como uma técnica de investigacao.

Fotografias e video

O uso do registo fotografico e das gravacdes em video permitem documentar a acéo,
mostrar mudancas ao longo do tempo, exibir a participacao das criancas no decorrer da atividade,
assim como possibilita olhar pormenorizadamente sobre as reacdes ao nivel da face e da postura,
no sentido em que a fotografia e o video permitem atentar sobre a dimensao corporal do observado
(Latorre, 2003). Contudo, o video “permite captar la interaccién verbal y registrar las emisiones
com precision”, oferecendo, assim, uma observacdo da conduta verbal (Latorre, 2003,p. 82).

Indo ao encontro deste elencado, Bogdan e Biklen (1994), atentam que estes instrumentos
“podem proporcionar informacao sobre o comportamento dos sujeitos, a sua interacdo e a sua
forma de apresentacdo em determinadas situacdes” (p. 141). Neste sentido, o registo fotografico
e a gravacao em video possibilitou legar uma maior credibilidade aos resultados obtidos,
possibilitando, ainda, auxiliar na pratica reflexiva sobre as atividades realizadas e o processo de

ensino e aprendizagem.

Gravacao em audio

De forma a poder registar uma elevada quantidade informativa, o uso da gravacdo em audio
surge como um importante instrumento de recolha de dados. Latorre (2003) refere que a gravacao
em audio “permite captar la interaccion verbal y registrar las emisiones com precision” (p. 82),
permitindo, assim, dar mais fiabilidade a informacao recolhida, no sentido em que possibilita
analisar rigorosamente e com um maior distanciamento os seus padrdes de conduta verbal e,
posteriormente, auxiliar na pratica reflexiva sobre as aprendizagens e o processo de ensino e
aprendizagem (Coutinho, 2008).

A partir destas concecdes, ao longo do projeto de intervencao e investigacdo, foram
utilizados varios registos audios de forma a atentar sobre os detalhes das atividades e das
intervencdes, com o intuito de refletir sobre os mesmos. Este instrumento de recolha de dados
processou-se através da audicao dos mesmos e de uma posterior transcricao, o qual exigiu algum

tempo de analise e trabalho. Contudo, atentamos que foi essencial e pertinente utilizar este
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instrumento de recolha de dados, pelo que é apresentado, de seguida, uma tabela referente as

normas de transcricdo utilizadas, sendo adaptadas de Vieira (1998).

Tabela 1- Normas de transcrigdo da interagdo pedagdgica (adaptado de Vieira, 1998, p. 521)

Al, A2, ... Aluno
Est Estagiaria
Als Dois ou mais alunos que falam ao mesmo tempo
(int) Interrupcao (o locutor interrompe o locutor anterior)
(sil) Siléncio ou auséncia de resposta

Pausa mais extensa ou duvida
(...) Segmento irrelevante

Uma vez adotados estes instrumentos de recolha de dados, ao longo do projeto de
intervencdo e investigacdo, torna-se importante referir que “los dados no son lo mismo que las
evidencias” (Latorre, 2003, p. 50), no sentido em que estes foram apenas utilizados para
comprovar os detalhes que aconteceram durante as intervencbes. Assim, no processo de
investigacdo-acao, é necessario interpretar e analisar as informacdes recolhidas, captando, desta
panoplia de informacao, os significados mais importantes e reveladores: as evidéncias e as provas
atentadas sobre as consequéncias e os efeitos da nossa acao educativa.

Com base nestes passos, foi possivel compreender se o processo de investigacdo-acao
conduziu a uma melhoria significativa no contexto educativo, aguando da comparacao das
evidéncias com as inferéncias iniciais. Quanto aos dados recolhidos, estes sofreram uma analise
e interpretacdo qualitativa e quantitativa, de acordo com a natureza dos mesmos. Contudo,
importa salientar que este estudo prima por ser um estudo qualitativo, descritivo e interpretativo,
que, no entanto, abarcou alguns dados quantitativos, com o principal intuito de corroborar, numa
conformidade auxiliar, os dados qualitativos.

No que diz respeito a analise qualitativa, esta foi concretizada com base em dois processos
referenciados por Maximo-Esteves (2008), a condensacao e a estruturacdo narrativa, ou seja, ao
abarcar estas duas opcoes, foi possivel interpretar melhor as informacdes recolhidas através das
observacdes no diario reflexivo, assim como das transcricdes das intervencdes das criancas
(gravacoes audio, video), permitindo sintetizar os significados principais e posteriormente organiza-
los de uma forma temporal, cronologica e coerente (Maximo-Esteves, 2008). Relativamente a
analise quantitativa, esta foi realizada recorrendo-se a tabelas (Anexo VI e VII), com o intuito de

organizar e analisar os dados recolhidos mais eficazmente (Bullough, 1989).
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3.3.  Questao de investigacao e objetivos do estudo

Mediante a observacao, primeiramente direta e posteriormente participante, desenvolveu-
se um processo continuo e reflexivo que permitiu perceber a relativa escassez de atividades de
producao textual, ao nivel da narrativa, as quais se consideram essenciais e estruturais para a
sistematizacao e diversificacao da linguagem escrita (Santana, 2007).

Coadjuvado a esta observacao, atentou-se ainda a uma atividade de concecdes prévias,
sobre a qual se constatou a dificuldade das criancas ao nivel da competéncia compositiva, na
medida em que desenvolveram um texto narrativo sem coeréncia légica e com um défice de
coesao linguistica, concebendo uma narrativa algo incoerente e sem sequencialidade logica, a qual
se distanciava da identificacao dos trés grandes momentos da acao: introducao, desenvolvimento
e conclusao. Os varios textos analisados apresentavam ainda um blogueio da competéncia criativa
e imaginativa, a qual é intrinseca a propria infancia (Vigotski, 1930/1990), assim como, varios
erros ortograficos.

Consequentemente, e face a estas observacoes, irrompeu-se o interesse de dar sentido a
questao central de todo o processo investigativo: “Qual o contributo da escrita expressiva e ltdica
no desenvolvimento da competéncia compositiva e no estimulo da criatividade e da imaginacao?”.

Mediante estas razdes, pretendeu-se construir, segundo a metodologia do PCl, uma
diversificacdo de praticas educativas que proporcionassem as criancas aprendizagens
significativas e construtivas, importando relevantes contributos do quadro tedrico socio-
construtivista e envolto num ambiente de aprendizagem ativo e ludico. Pretendeu-se ainda envolver
as criancas ao longo de todo o processo de ensino e aprendizagem, perspetivando um
desenvolvimento ao nivel da sua autonomia e responsabilidade (Alonso, 1996, 2001, 2004a;
Castro & Ricardo, 1994; Roldao, 1999), assim como uma reflexdo pessoal e profissional, de forma
a refletir sobre as praticas com o intento de as ver melhoradas.

De modo a atingir esta finalidade global, propds-se alguns objetivos para sustentarem a
realizacao deste projeto de investigacao, estruturados em dois ambitos: um em torno de questoes
pedagogicas e que se referem as aprendizagens escolares a desenvolver pelas criancas; outro em
torno de questdes de estruturacdo do conhecimento profissional, que remetem para
aprendizagens do foro profissional, também identificado como fazendo parte dos processos de
desenvolvimento profissional docente e da construcdo do conhecimento profissional.

Assim, no que toca as aprendizagens das criancas, pretendiamos:

=  Promover a aprendizagem da competéncia compositiva, no dominio do texto narrativo;
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= Proporcionar multiplas situacdes que possibilitasse as criancas de imaginar, como fonte de
construcao da EEL;

=  Promover a apropriacao de competéncias linguistico-criativas;

= Explorar as diferentes componentes da producao textual — planificacdo, textualizacdo e
revisao;

=  Fomentar o gosto pela EEL;

=  Propiciar experiéncias de aprendizagem que garantissem o prazer da escrita, com base em
estimulos ludicos (criar histérias a partir da exploracdo de ilustracdes, cartas ilustradas,

albuns narrativos, materiais cinético-dramaticos, entre outros).

Quanto a aprendizagem e desenvolvimento profissional docente, queriamos:

= Avaliar e analisar a emergéncia do (re)conhecimento e identidade profissional;

=  Averiguar e avaliar o impacto da intervencdo pedagogica no desenvolvimento das
competéncias de escrita e leitura de textos como processos de construcao do conhecimento
das criancas;

=  Analisar o papel do professor como mediador do desenvolvimento e da aprendizagem das
criancas;

= Averiguar as potencialidades do desenvolvimento curricular através de uma proposta de
construcdo de um PCI, assumindo o professor um papel de mediador e construtor do

curriculo.

3.4. Estratégias de Intervencao

Assim como na dimens&o textual, ao qual se associa os diferentes momentos da acao -
introducao, desenvolvimento e conclusao —, também o projeto de intervencao teve subjacente um
principio, um meio e um fim. Nesta 6tica, o projeto iniciou-se com base num trabalho de
observacao atenta e participante, com o intento de descobrir e analisar as diferentes estratégias
de ensino e aprendizagem, a utilizar no contexto educativo, que fossem ao encontro dos interesses
e das necessidades das criancas. Com base neste elencar, foi possivel fundamentar as diferentes
planificacbes e o constructo das varias experiéncias de aprendizagem.

Seguidamente, deu-se inicio a fase da intervencdo, suportada por uma constante
ponderacao reflexiva que fosse ao encontro de um curriculo integrado e de indole inovador. Ao
longo desta fase tornou-se fundamental desenvolver um processo educativo que integrasse uma

planificacao, execucao, reflexao e avaliacao constante sobre as atividades e experiéncias de
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aprendizagem proporcionadas as criancas, assim como foi importante refletir semanalmente sobre
as aprendizagens dos alunos e sobre a propria pratica profissional.

Numa fase final, procedeu-se a um balanco de todo o processo de forma a avalia-lo,
integrando-se uma avaliacdo das producdes e intervencOes das criancas, assim como do
crescimento formativo enquanto futura profissional de educacao. Mediante estes juizos avaliativos
foi possivel perceber se os objetivos elencados foram atingidos e se o processo de ensino e
aprendizagem criou raizes e deu frutos.

Assim, perante um processo norteado por uma reflexdo e investigacdo de indole ludico, foi
possivel proporcionar as criancas experiéncias de aprendizagem Unicas e diversificadas que

ajudaram a construir aprendizagens e competéncias significativas.

3.5. Plano de Intervengao

Um plano de intervencéo apresenta-se como um instrumento que sintetiza todo o labor do
projeto realizado, pelo que deve assumir-se como flexivel e articulado entre as diversas fases sobre
0 qual se constitui. Esta conformidade interna tem por base a “observacao dos alunos, a avaliacao
das suas praticas e a decisdo sobre as que deve considerar ou mudar” (Fisher, 2001, citado por
Maximo-Esteves, 2008, p. 82).

Neste sentido, pretendiamos que o projeto obedecesse a um elencar de passos, conjurados
numa logica sequencial e temporal, que possibilitassem uma integracao flexivel entre os mesmos
com o intento de desenvolver um plano de intervencao, sobre o qual poderiamos orientar a nossa
pratica educativa.

Torna-se, assim, relevante voltar a aludir & importancia da observacdo como o estimulo
inicial para o surgimento do projeto de intervencdo, pelo que, neste processo observador
integraram-se varias técnicas de observacdo que nos permitiram caracterizar a instituicdo, a
turma, assim como o ambiente fisico de aprendizagem, sobre o qual estavamos inseridas. Com
base nesta observacao foi-nos possibilitado elencar os interesses e as necessidades dos alunos da
turma do 3.° C.

Seguidamente, atentando nas observacdes realizadas, seguiu-se a planificacdo, de forma a
perspetivar uma intervencao frutifera que fosse ajustada a turma e ao contexto educativo. Nesta
otica, as diferentes planificacoes, que foram construidas ao longo do projeto de intervencao,
visavam objetivos viaveis que fossem ao encontro das orientacdes prescritas nos diferentes
documentos oficiais e integravam estratégias de avaliacao que fossem adequadas aos diferentes

objetivos propostos.
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Nesta dtica, iniciamos o projeto de intervencdo com um plano bem definido, contudo flexivel,
de forma a ajusta-lo as sugestdes das criancas, uma vez que este foi veiculado de acordo com as

suas necessidades e interesses. Assim,

planificar é tratar-se de prever possiveis cursos de acao de um fendmeno e plasmar de algum

modo as nossas previsdes, desejos, aspiracdes e metas num projeto que seja capaz de

representar, dentro do possivel, as nossas ideias acerca das razdes pelas quais desejariamos

conseguir, € como poderiamos levar a cabo, um plano para as concretizar. (Zabalza, 1992,

pp. 47-48)

Perante estes pressupostos foram constatadas trés evidéncias, as quais deram suporte ao
projeto de intervencdo e subsequentes projetos de investigacao. Assim, a primeira evidéncia
observada e que da apoio aos dois projetos de investigacao € o carater ludico, uma vez que esta
dimensao nao era muito utilizada em contexto e a mesmo era bastante apreciada pelas criancas,
na medida em que estas demostravam mais entusiamo e interesse em aprender aquando da
exploracao de atividades subjacentes a ludicidade, ou seja, sem a sistematica utilizacdo do manual
escolar.

Foram ainda constatadas duas evidéncias, sendo que cada uma delas perspetivou dois
projetos de investigacao, sobre os quais se instituiram e desenvolveram dois planos de intervencao,
de forma integrada. Mediante o apresentado, observou-se que as criancas demostravam
dificuldades ao nivel do raciocinio matematico e da capacidade de calculo mental e, por outro
lado, atentou-se que o alunos apresentavam dificuldades ao nivel da competéncia compositiva,
mais concretamente ao nivel dos textos narrativos, assim como canalizar a escrita pela via da
imaginacao e da criatividade.

Com base no caracter transversal da competéncia compositiva, assim como da criatividade
e da imaginacao, foi viavel uma articulacdo entre os dois projetos de investigacao, através de um
nucleo globalizador perspetivado pelo ludico e concretizado por uma intervencdo pedagogica
integradora e reflexiva que foi sustentada pela metodologia do PCI.

Decidimos trabalhar a metodologia do PCI, no sentido em que este possibilitou o realizar de
atividades integradoras, as quais se constituiram como “espacos/tempos pedagogicos
privilegiados para organizar o conhecimento escolar de forma globalizadora e contextualizada na
experiéncia da crianca, desencadeando processos de investigacao educativa que requerem dos
alunos uma postura de pesquisa e de reflexdo perante a cultura e o saber” (Alonso, 2001, p. 13).
Perante este elencar tedrico é percetivel que o PCI possibilitou a construcéo, ao longo do projeto

interventivo, de um conhecimento integrado entre os significados que a crianca ja possuia com os
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conhecimentos que foi adquirindo, sobre o qual o aluno foi construindo os seus proprios
significados (Alonso, 2001).

De seguida apresento a Tabela 2, referente a sistematizacdo de todas as tarefas realizadas
durante a concretizacdo deste projeto investigativo, no ambito da competéncia compositiva e do
despertar da criatividade e da imaginacao, tendo como referéncia uma EEL. As atividades estao
organizadas em torno das diferentes fases e respetivas questdes geradoras, assim como dos
objetivos pedagogicos e de investigacdo. Contudo, as atividades que estdo destacadas a negrito

sao0 mais tarde, no Capitulo V, exponenciadas com vista a sua descricao atenta e reflexiva, com o

intento de clarificar o trabalho desenvolvido e as aprendizagens envolvidas em cada uma delas.

Tabela 2- Plano de atividades do projeto de investigagdo.

Questdes geradoras

Atividades integradoras | Objetivos pedagogicos

Objetivos investigativos

Fase 1 - Analise dos interesses e necessidades do grupo - Definicdo do problema a investigar.

- Oqueéler?

- O que é escrever?

+ Que materiais
didaticos conheco?

+ Que jogos ludicos
conhego?

- Consigo escrever
um texto narrativo?

+ Questionario -
mobilizacdo dos
conhecimentos
prévios;

+ Escrita de um texto
narrativo, concretizado
a partir de uma
listagem de diferentes
palavras organizadoras
de um tema.

a construcao do
conhecimento sobre a
leitura e a escrita,
através de um
processo ludico;

+ Procurar o
questionamento
reflexivo sobre a
tematica da escrita;

+ Motivar os alunos para |

Observar e recolher dados sobre os
conhecimentos prévios dos alunos
acerca da tematica envolvida, assim
como dos materiais didaticos que
envolve a area curricular do Portugués;

- Observar e recolher dados sobre a

competéncia compositiva, ao nivel da
escrita de um texto narrativo;

- Observar e recolher dados acerca da

criatividade no processo escrito;

- Situar o projeto investigativo.

Fase 2 - Desenvolvimento do Projeto

-+ Como posso
escrever melhor
um texto
narrativo?

- Como nos
tornamos mais
criativos na
escrita de um
texto?

* Que estratégias
conheco para ser |
criativo?

* Qualéa
importancia da
utilizacao de
materiais ludicos |*
em contexto de
sala de aula?

+ Texto narrativo- primeira abordagem;
- Escrita expressiva e ludica a partir da exploragao de

+ Texto narrativo - consolidacao;
- Escrita expressiva e lidica a partir da exploracao do

- Escrita expressiva e ludica a partir da exploragao da

+ Escrita expressiva e ludica a partir da exploracao

+ Escrita expressiva e ludica a partir da audicao dos

+ Construgao da narrativa oral a partir dos dedoches

+ Revisao da narrativa “As peripécias do Peter Pan”.

uma ilustragdo do livro infanto{uvenil “Presos”;

livro infantojuvenil “Estrambdlicos”;
caixa magica;

do album narrativo “Um dia na praia”;

Escrita expressiva e ltdica a partir da observagao
das cartas para sonhar e da utilizacdo das cartas
do Super Génio;

sons da natureza;
Atividade de mediacao leitora “Ninguém da
prendas ao Pai Natal”;

e do avental das historias “As peripécias do Peter

Pan”:

+ |dentificar e

clarificar os
conhecimentos
construidos sobre
a competéncia
compositiva aliada
a escrita
expressiva e
ludica;

+ Motivar os alunos

para a escrita
expressiva e
ludica, no ambito
da narrativa;

-+ Constatar a

utilidade da
coadjuvacao da
competéncia
compositiva com a
criatividade e a
imaginacgao.

- Observar e

recolher dados
que perspetivem
realizar uma
reflexdo acerca da
repercussao da
intervencao
pedagogica no
ambito da escrita
expressiva e
ludica, avaliando o
impacto desta no
desenvolvimento
da competéncia
compositiva aliada
a criatividade e
imaginacao
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Fase 3 - Divulgacdo do projeto

+ Posso apresentar
“As Peripécias do

Peter Pan” através |-

do Kamishibai a
comunidade
educativa?

* llustracoes da narrativa “As

peripécias do Peter Pan”;
Construcao do Kamishibai;

* Apresentacao da narrativa

“As peripécias do Peter
Pan” utilizando-se como
suporte de leitura o

Kamishibai (Atividade de
mediacéo leitora).

* Inovar o processo

de mediacao das
aprendizagens
realizadas;

+ Partilhar as

aprendizagens
construidas com a
comunidade
educativa

- Observar e recolher dados sobre a

- Observar o efeito da partilha de

repercussao das estratégias
pedagogicas no desenvolvimento do
metaconhecimento dos alunos,
concretizado numa atividade de
mediacao leitora do texto “As
peripécias do Peter Pan”;

aprendizagens no encorajar da
construcao do conhecimento.

Fase 4 - Avaliagdo do projeto/Reflexdo

+ Quais foram as minhas
atividades preferidas?

+ Tornei-me mais auténomo?

+ Tornei-me mais criativo e
imaginativo?

- Consigo escrever um texto
narrativo estruturado pelos
trés grandes momentos da
acao?

+ Entendo a importancia das
diferentes componentes do
processo escrito?

Confrontacéo
reflexiva pelos
alunos acerca dos
seus conhecimentos
iniciais sobre a
escrita de um texto
narrativo com 0s
conhecimentos e
aprendizagens
construidas apos o
desenvolvimento do
projeto de
investigacao.

+ Mobilizar e

consciencializar,
através de um
processo
metacognitivo,
todas as
aprendizagens
envolvidas

- Observar e recolher dados sobre a

- Observar e recolher dados sobre a

+ Atentar a capacidade reflexiva das

repercussao do projeto investigativo no
processo de aprendizagem das criancas;

valorizacao e reconhecimento da escrita
expressiva e ludica no desenvolver da
competéncia compositiva aliada a
criatividade e imaginacao;

criancas perante uma perspetivacao das
aprendizagens construidas,
desenvolvendo assim, um processo
metacognitivo.

De forma a clarificar o desenvolvimento do projeto de investigacao, procedo de seguida a

uma breve explicacao, sobre o qual comeco por elucidar que atenta quatro fases:

A Fase 1 foi importante para se analisar atentamente e reflexivamente os interesses e as
necessidades das criancas, de forma a definir o problema a investigar. Perante esta
necessidade, procedemos a uma atividade de levantamento de concecdes prévias,
relacionadas com a area curricular de Portugués, na qual entendemos a dificuldade das
criancas ao nivel da competéncia compositiva e de canalizar a expressao escrita pela via da
criatividade e da imaginacdo. Assim, com base nesta atividade, foi possivel observar e
recolher dados que sustentassem o planeamento das atividades posteriores.

Seguidamente, na Fase 2 foram desenvolvidas varias atividades com um fio condutor que
dizia respeito ao desenvolvimento da competéncia compositiva e da estimulacdo da
criatividade e da imaginacao, através da EEP. Contudo, é importante referir que cada
atividade sofria posteriormente uma reflexdo, ou seja, posteriormente as criancas
explorarem a atividade e escreverem a sua composicao, eram escolhidas aleatoriamente
duas composicOes sobre as quais as criancas procediam a comentarios de forma a

desenvolver a competéncia critica e, ainda, desenvolverem a “acao sobre o processo de
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escrita” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 7).

= Numa Fase 3, as criancas estavam muito ansiosas por mostrar a comunidade educativa
uma producao textual, da autoria da turma. Neste sentido procuramos pesquisar, via
internet, uma atividade que nos possibilitasse divulgar “As Peripécias do Peter Pan”,
encontrando mais tarde o “Kamishibai”s que possibilitou uma atividade de animacao leitora.
Nesta dtica, as criancas puderam partilhar com a comunidade educativa, de forma
entusiasta, os conhecimentos concretizados ao longo do projeto que ficaram elencados na
narrativa criada.

= Por fim, na Fase 4, num momento de grande grupo e sentados numa manta, as criancas
partilharam reflexivamente as aprendizagens que foram realizando, 0s novos
conhecimentos que foram adquirindo, o que mais gostaram e menos gostaram, de forma a
perspetivar-se a significatividade do projeto para as criancas, assim como o desenvolvimento

do seu metaconhecimento.

Em sumula, o plano de intervencao® revela-se, assim, um instrumento muito pertinente no
desenvolvimento do projeto, na medida em que possibilita observar com base numa ordem
sequencial e cronolégica as diferentes atividades, assim como o0s objetivos pedagogicos e

investigativos intrinsecos.

8 Referenciado e explicado o conceito “Kamishibai” na pagina 100 do presente documento.
9 Apesar deste ter sido delineado numa fase primaria do projeto, a sua flexibilidade possibilitou a sua modificacéo e reestruturacéo
no decorrer da intervencao, com base nas observacdes e nos dados que fomos recolhendo.
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Capitulo IV
O Projeto Curricular Integrado
“Aprender a Brincar”







Apresentacao

Tendo em conta o constructo perspetivado pela metodologia de PCI, ao qual subjaz uma
organizacao integrada dos saberes e aprendizagens, apresenta-se neste Capitulo, através de um
espelhamento sintético, o PCI desenvolvido. Nesta ordem de ideias, sdo elencados e elucidados
0s principios educativos, pela qual a nossa pratica se regeu.

Num segundo ponto, do presente Capitulo, é apresentada a justificacdo do nucleo
globalizador, seguido da apresentacao do desenho global.

Numa fase final, sdo clarificados os objetivos subjacentes ao PCI.

4.1. Principios Educativos

Um PCI, segundo Freitas e Araujo (2001), inicia-se, por norma, através de uma reflexdo e
didlogo criticos, resultando a definicdo de alguns pressupostos e principios. Estes principios
possibilitam uma orientacao coerente e fundamentada, na medida em que servem para conceder
sentido as “decisdes, interacbes e experiéncias que se vado realizando no processo de
desenvolvimento do Projeto Curricular” (p. 37).

Neste sentido, de acordo com Freitas e Araujo (2001), “(o)s principios educativos baseiam-
se numa concecdo construtivista do desenvolvimento humano, na qual a aprendizagem é
entendida como um processo de construcao pessoal e social do conhecimento ” (p. 37) pelo que,
a pratica pedagdgica do professor/educador devera guiar-se pela promocdo de propostas
educativas adequadas aos contextos e aos alunos, propondo-se “como protagonistas no
desenvolvimento curricular” (p. 37), ao assumir funcdes de coordenacdo, animacao e aplicacao
do PCl a trabalhar.

Partindo destes pressupostos, consideramos fulcral, para a elaboracdo dos principios
educativos, uma reflexao criteriosa e cuidada, por parte do professor/educador, sobre concecdes:
filosoficas, sociologicas e psicopedagdgicas que norteiam e clarificam, segundo Freitas e Araujo
(2011) “a natureza da funcao formativa e cultural que se realiza nas escolas” (p. 37).

Com base nesta sequencializacao de ideias, atentamos que os principios educativos devam
ser encarados como impulsionadores da melhoria da atuacao pedagdgica no contexto educativo,
permitindo que o meio onde a crianca esta inserida sofra uma mudanca positiva e integrada.

Assim, tendo em conta os principios educativos existentes, preocupamo-nos que 0S
principios escolhidos orientassem da melhor forma a nossa pratica educativa, permitindo tomar

decisdes, com base nas carateristicas e necessidades do grupo, assim como nos documentos
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oficiais legislativos que regulam o Ensino Basico. No desenvolvimento do nosso PCl, adotamos
alguns principios educativos a seguir aludidos num elencar tedrico.

Dentro das concecbes psicopedagogicas utilizamos o principio da globalizacdo, da
criatividade, da funcionalidade e da significativdade das aprendizagens. Nesta 6tica, o principio da
globalizacdo consistiu em promover atividades que integrassem as diferentes areas do curriculo
de modo a que os alunos desenvolvessem todas as suas capacidades, saberes e atitudes de forma
integradora (Alonso, 2001).

As atividades implementadas devem abordar os problemas e situacdes dentro de um
contexto, na sua globalidade. Neste sentido, o principio da globalizacdo referiu-se a forma
contextualizada como se apresentou e foi percebida a realidade pelas criancas e a forma como
nos aproximamos do seu conhecimento (MEC, 1989). Este principio perspetivou que os alunos
estabelecessem uma relacao entre as suas concecdes prévias e as novas aprendizagens, com o
intuito de adquirir aprendizagens mais significativas.

O principio da significatividade das aprendizagens tem como pilar que o professor tenha em
atencdo os interesses dos alunos. Nesta otica, todas as atividades foram planificadas de acordo
com o grau de competéncia cognitiva e os conhecimentos prévios dos alunos, sendo que estes
foram aprofundados ao longo das atividades. Um ponto importante deste principio foi
“proporcionar as criancas aprendizagens significativas para que estas possam dar sentido ao que
aprendem e para que sejam construtoras ativas do seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento” (Freitas e Araujo, 2001, p. 41). Foi fundamental que as criancas ligassem a
acao a reflexdo, o saber ao saber fazer, a cultura escolar a cultura do quotidiano. Desta forma, as
criancas aprenderam a agir e refletir sobre as suas acdes.

O principio da funcionalidade, referente as mesmas concecdes, foi utilizado de forma que
0s alunos conseguissem dar sentido e funcionalidade ao que aprendiam, ou seja, que
conseguissem aplicar e transferir o que aprenderam na resolucdo de problemas para novas
aprendizagens. Neste sentido, foi necessario desenvolver atividades que estimulassem os alunos,
de modo a que estes as aplicassem em diferentes contextos, estabelecendo sempre uma relacao
entre as aprendizagens prévias e as novas.

Integramos ainda o principio da criatividade. Este principio permitiu proporcionar
“momentos em que a crianca seja capaz de criar, inventar e resolver situacoes problematicas com
originalidade” asseverando a “liberdade de pensamento e nao atrofiar a diversidade da expressao

espontanea e criativa”, possibilitou desenvolver o “espirito critico e criativo dos alunos para que
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estes ndo sejam somente transformados pela sociedade, mas sim agentes transformadores da
mesma, criando e inventando novas realidades” e viabilizou ainda a estimulacéo do “autoconceito
e a autoestima em relacdo as atividades propostas, desenvolvendo um estilo pessoal na
concretizacdo das tarefas, através das quais os alunos tenham a oportunidade de explorar
situacdes imaginario e da fantasia” (Freitas & Araujo, 2001, p. 42).

Em relacdo as concecoes filosdficas, o principio da intencionalidade esteve presente nas
nossas intervencoes. Este teve o proposito de acentuar a sistematicidade do projeto, na medida
em que as atividades foram planificadas e avaliadas de forma coerente.

Relativamente as concecdes sociologicas aplicamos, ao longo do projeto, o principio da
socializacao e o principio da participacdo. O principio da socializagdo consistiu na participacao
ativa dos alunos, para que estes pudessem manifestar os seus interesses e necessidades,
estabelecendo sempre uma troca e confronto de experiéncias. Este principio desenvolveu ainda
valores e atitudes que contribuiram para a formacao de cidaddos mais conscientes e participativos
durante toda a sua vida (Alonso, 2001).

O principio da participagcdo fundamentou-se no papel ativo dos alunos no processo de ensino
e aprendizagem, independentemente dos diferentes ritmos e capacidades de aprendizagem.
Procuramos proporcionar aos alunos atividades que suscitassem interesse para que estes
participassem e construissem aprendizagens significativas, procurando envolvé-los na organizacdo

das atividades e na sua avaliacao, assim como promover a participacao da comunidade educativa.

4.2.  Justificacdo do ntcleo globalizador e desenho global do PCI

As observacdes realizadas na turma do 3.° C, permitiram conhecer melhor o contexto e
determinar algumas situacées que careciam de mudanca. Desta forma, para definirmos as
prioridades de acao necessarias neste contexto procedemos a uma analise critica e reflexiva sobre
as dificuldades encontradas, pois, segundo Dewey (1968), “um auténtico projecto encontra
sempre o0 seu ponto de partida no impulso do aluno” (p. 15).

Deste modo, para ultrapassar as dificuldades foi fundamental a existéncia de uma acao
pedagogica capaz de desenvolver uma metodologia de trabalho que fosse pertinente ao contexto
da instituicao observada.

Escolhemos abordar o tema do ludico, uma vez que durante a observacao direta atentamos
gue os alunos se mostravam entusiasmados em aprender conteudos e explorar atividades sem o
recurso ao manual escolar. Note-se que, quando a professora utilizava um programa de

apresentacdo, como o PowerPoint da Microsoft, para explorar um conteudo ou consolidar
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aprendizagens, estes demonstravam bastante interesse e entusiasmo. Nesta ¢tica, nas primeiras
trés semanas de observacao foi possivel presenciar alguns momentos que captaram a nossa
atencao.

Assim, aquando de uma atividade de concecdes prévias, de forma a averiguar-se as
necessidades e os interesses das criancas, foi possivel constatar a dificuldade que as criancas
apresentavam ao nivel da competéncia compositiva na concretizacao de um texto narrativo, assim
como, de canalizar a escrita pela via da criatividade e da imaginacao, no sentido de otimizar a
comunicacao e a expressividade.

Por outro lado, decidiu-se arrancar com este projeto, na medida em que durante as trés
semanas de observacao, ndo se teve a oportunidade de observar nenhuma pratica de
textualizacao, para além da concretizada na atividade de concecdes prévias, o que se considera
um tipo de atividade estrutural para a sistematizacdo e diversificacdo da linguagem escrita.

Decorrente da observacao realizada, apercebemo-nos ainda que as criancas apresentavam
baixa capacidade de calculo mental, sendo que utilizavam estratégias muito rudimentares e
tradicionais, como & o caso da “contagem pelos dedos”.

Mediante o apresentado, para além da EEL, o projeto pretendeu incidir também na area da
matematica, no ambito da exploracdo dos jogos e desafios matematicos, com base num pendor
ludico e integrador, alicercado nas necessidades e interesses das criancas.

Neste sentido, procurou-se assegurar o interesse e as necessidades das criancas através
do levantamento das concecOes prévias, geradas numa entrevista sobre os jogos matematicos e
sobre 0 que € ler e escrever, assim como através do desenvolvimento de questdes de calculo
mental e na criacdo de um texto narrativo. Com base nesta atividade, foi possivel definir as
prioridades inerentes a nossa acado pedagbgica, as quais ficaram desde logo definidas por oito

questdes geradoras:

= Como nos tornamos mais claros na escrita de um texto?

= Que estratégias conheco para ser criativo?

=  Como organizar e sistematizar ideias?

= Como desenvolver o raciocinio de formas diferenciadas?

=  Como podemos sistematizar o conhecimento através do ludico?
=  Posso cooperar e ser solidario a brincar e jogar?

= Consigo ser auténomo a jogar?

=  (Qual é a importancia da utilizacao de materiais ludicos em contexto de sala de aula?
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Ao longo da concretizacdo do projeto de intervencdo foram promovidos momentos de
reflexdo e debate sobre as atividades realizadas, uma vez que um projeto como este de indole
aberto e flexivel, ndo perspetiva um modelo estanque, mas sim um aberto as mudancas e
reformulacdes, que se organiza e estrutura com base nos dados reflexivos dos intervenientes do
processo (professor e alunos).

Num desses momentos surgiu uma ideia para o nome do PCI. Inicialmente foram feitas
diversas sugestdes como: “Vamos jogar”, “Jogos para aprender”, “Vamos aprender enquanto
brincamos”, sendo que a Ultima sugestdo mencionada reuniu mais votos. Deste modo, ficou
definido que o projeto se iria intitular por “Aprender a Brincar” (Figura 4).

Conforme Miguel (2005) afirma, o ludico é essencial para desenvolver uma nocdo de
cooperacao no aluno, um sentido de entreajuda e aprendizagem colaborativa.

Importa ainda voltar a referir que derivada do étimo latino /udos, ludico significa “que tem
relacdo com o jogo enquanto elemento do comportamento humano; que distrai e diverte”
(Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanea, 2001). Nesta linha de pensamento, Ribeiro

(2004) refere que

as actividades com jogos aparecem como grandes aliadas na busca desse prazer, pois com
o ludico, o professor ndo ensina, mas ajuda o aluno a encontrar caminhos por meio da
criatividade, da imaginacdo e da tomada de iniciativas para encontrar os resultados
desejados. (p. 5)

Compreendemos, também, que o caracter ludico “facultard aos alunos (re)encontrarem a
espontaneidade e a originalidade essenciais a manutencao da escrita pessoal-linguistica-criativa”
(Dias, 2006,p. 21).

Assim, apds uma reflexdo inicial e uma leitura de bibliografia diversa, demo-nos conta da
importancia da utilizacdo de jogos e estratégias ludicas na aquisicdo e consolidacao de
conhecimentos e percebemos a sua utilidade no contexto educativo que descrevemos. Trata-se de
criancas cujas idades se caracterizam, de acordo com o conceito piagetiano de desenvolvimento,
por uma fase de aprendizagens determinada pelas operacdes concretas, o que requer o
desenvolvimento de um conjunto de atividades e recursos que permitam o trabalho ao nivel da

manipulacéo e testagem dos resultados obtidos.
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Figura 4 — Desenho do Projeto Curricular Integrado “Aprender a Brincar”.

“Aprender a Brincar” - Titulo do PCI | Retangulos vermelhos - Atividades do projeto
Retangulos verde-alface - Questdes geradoras do projeto | Retangulos laranja - Produtos finais do projeto
Retangulos verde-agua - Principios educativos do PCI |

Desta forma, apds as observacdes realizadas e a bibliografia consultada, considera-se que
a ludicidade patente na utilizacdo de jogos e atividades ludicas apresentam-se como uma
estratégia muito benéfica para os alunos desta turma.

Em funcéo das ideias elencadas nos diversos documentos oficiais legisladores da Educacao
Basica foi possivel atentar o caracter transversal do ludico, estando este inserido e integrado no
curriculo perspetivado para o 3.° ano. Perante esta dtica, pensamos que a utilizacao de diversos
materiais ludicos transversais a todas as areas curriculares possibilitou enriquecer o nosso
conhecimento profissional, enquanto futuras educadoras e professoras, assim como desenvolveu
diferentes e diversas aprendizagens nos alunos.

Em suma, é essencial que as criancas participem em atividades de cariz ltdico de forma a
desenvolverem capacidades criativas e imaginativas, cooperativas e auténomas e desenvolvam o

raciocinio.



4.3. Objetivos do PCI

Mediante o enquadramento anterior, torna-se agora importante enunciar os objetivos
gerais e especificos que pretendiamos alcancar ao desenvolvermos o PCl “Aprender a Brincar”,

0s quais foram elencados e delineados com base nos interesses e necessidades das criancas.

Objetivos gerais:

=  Promover a aquisicao de conhecimentos significativos através da utilizacao de materiais
ludico-didaticos;

= Explorar diferentes formas do ludico, de forma a estimular a imaginacao e a criatividade;

= Estimular a curiosidade natural das criancas e o seu espirito investigativo;

= Desenvolver a capacidade reflexiva e espirito critico dos alunos;

= Desenvolver a concentracao, a atencao e a socializacao;

=  Desenvolver a participacéo ativa e a capacidade de comunicacéo das criancas.
Objetivos especificos:

=  Fomentar o trabalho de grupo/cooperacao/ solidariedade;

=  Promover o desenvolvimento de regras;

=  Fomentar a apresentacao de resultados, discussao e reflexdo dos mesmos;

=  Desenvolver o raciocinio mental, l6gico e estratégico dos alunos;

=  Entender a importancia dos jogos ludicos para a sistematizacdo de conhecimentos;

=  Promover a apropriacdo de competéncias linguistico-criativas;

=  Fomentar o gosto pela EEL;

=  Promover a aprendizagem da competéncia compositiva, no dominio do texto narrativo;

=  Permitir as criancas imaginar, como fonte de construcao da EEL;

=  Propiciar experiéncias de aprendizagem que garantam o prazer da escrita, com base em

estimulos ludicos
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Capitulo V
Brincar com a narrativa;
apresentacao e analise dos
resultado;







Apresentacao

Atentando na possibilidade integradora do PCl, foram concretizadas diferentes atividades
ao longo do projeto. Contudo, o presente Capitulo apresenta algumas dessas atividades, as quais
se aproximam de uma forma mais direta com o projeto de investigacado e que, de certo modo,
proporcionaram um maior contributo para o desenvolvimento da competéncia compositiva e do
estimulo da imaginacao e da criatividade. Nomeadamente, aquelas que possibilitaram uma
diversificacdo de convivio ludico das criancas com a escrita (Dias, 2006), tanto ao nivel da
expressao oral como através de objetos reais (Motos, 1997).

Mediante o apresentado, foram selecionadas apenas cinco atividades do Plano de
Intervencao com o intento de realizar uma breve descricéo e analise das mesmas.

Na medida em que o projeto foi construido para e pelos alunos, num fase final as criancas
quiseram expor e divulgar o seu trabalho, pelo que, cabe ainda, neste Capitulo, apresentar a
divulgacao do projeto.

Como se ira perceber ao longo do desenvolvimento deste capitulo, as criancas e o adulto
participaram ativamente num processo de avaliacao, pelo que, num terceiro ponto sera realizada
uma reflexao final que visa clarificar a avaliacdo procedida durante o projeto. Neste sentido, é
clarificada a avaliacdo qualitativa procedida pelas criancas, assim como pelo profissional de

educacao, sendo também aclarado o cariz mais quantitativo da avaliacéo.

5.1. Apresentacao descritiva e reflexiva das atividades do projeto

5.1.1. "“Descricao do meu estrambdélico”

A “Descricao do meu estrambalico” é uma atividade de EEL a partir da exploracao do livro
infanto-juvenil “Estrambolicos”. Assim, na segunda semana de intervencao, verificou-se que a
dimensdo semantica e pragmatica precisava de ser guiada e acompanhada pelo professor, no
sentido em que o processo escrito &€ um processo complexo e as suas dificuldades inerentes séo
indiscutiveis. Toda esta realidade plural acentua o esforco realizado no sentido de continuar o
trabalho realizado pelas criancas anteriormente.

Com efeito, a dimensao da escrita, de acordo com Cardoso e Pereira (2013), “deve envolver
os estudantes no processo de escrita, dando lugar a continuas escritas, reescritas e ao
reconhecimento de que a escrita € um processo recursivo em que continuamente se escreve,
reescreve, aperfeicoa e reflete/discute sobre as diferentes possibilidades textuais a partir de (...)

escritos dos alunos” (p. 14), pelo que se criou a atividade “Descricdo do meu estrambdlico”.
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Sabendo que o processo de escrita esta subjacente a dois grandes pilares — “Escrever para
aprender” e “a escrita em termos pessoais e criativos” (Cardoso & Pereira, 2013, p. 12), a
atividade “Descricao do meu estrambdlico” juntou estes dois grandes pilares, permitindo o
aperfeicoamento e reflexdo vigente a dimensao da escrita.

Iniciou-se a atividade com uma reflexdo sobre “O que sabemos” e “O que temos de
melhorar”, criando-se um ambiente muito agradavel de discussao sobre as aprendizagens
realizadas e as que tinham de ser melhoradas, com o intuito de se mobilizar a dimensao
metadiscursiva, uma vez que esta constitui-se como “um instrumento de aprendizagem da propria
escrita” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 11), através da qual as criancas refletem e explicitam a sua
escrita.

Seguidamente, com o intuito de se introduzir de uma forma mais estruturada e organizada
a aprendizagem da caracterizacdo de personagens e da sua integracdo num texto narrativo, foi
apresentado as criancas um livro de tiras de José Jorge Letria e André Letria. Em primeiro lugar,
explorou-se a capa, tendo sido este elemento paratextual o mote para a atividade, pois as criancas

comecaram de imediato a comentar a ilustracdo da capa (Figura 5).

Al6: Ah, estrambdlicos, que raio de palavra é essa? {...)

Al20: Que engracado, & um monstro feito de madeira. {...)
A12: “Isso é um bicharoco muito engracado”

(Didlogo no dia 24/11/2015, transcricéo de dialogo gravado)

Figura 5- Exploragdo da capa do livro “Estrambdlicos”.

Finalizada a exploracédo da capa, abriu-se o livro de tiras e as criancas ficaram baralhadas,
pois nunca tinham visto um livro assim. Quando se comecou a folhear as tiras, alternadamente,
de forma a explicar o funcionamento do livro, as criancas deliraram, ficaram muito entusiasmadas
e maravilhadas. Pediram de imediato para folhearem o livro e assim se fez, cada crianca folheava
a seu gosto uma das tiras (o livro estava dividido em trés partes, sendo que cada parte tinha varias

tiras), formando-se variados estrambolicos (Figura 6).
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Figura 6 — Exploragdo do livro “Estrambdlicos”.

Depois de explorado o livro pelo grupo de criancas, foi escolhido um dos monstros para se
dar uma identidade. Assim, foi discutido, em grande grupo, o que era necessario dizer sobre o
Larmeésio, para que este possuisse uma identidade e ficou decidido que se tinha de referir: nome,
idade, nome da escola, caracterizacdo fisica, alimentacdo, habitacdo, nome dos pais, idade dos
pais e o que fazia nos tempos livres.

Foi escrito no quadro o nome Larmésio e discutiu-se as outras caracteristicas identitarias

do monstro (Figura 7). A identidade do Larmésio ficou assim decidida (Anexo II).

Figura 7 - Registo das caracteristicas do Larmésio.

No dia seguinte, as criancas continuaram a atividade, devido a extensdo dos contetudos a
trabalhar com a mesma. Consideramos que a primeira parte da atividade foi muito positiva, pois
permitiu que as criancas refletissem sobre as suas aprendizagens e que percebessem que 0s
aspetos descritivos devem figurar numa narrativa, mais concretamente sobre as personagens,
perspetivando assim uma reflexdo sobre a competéncia compositiva.

Assim, retomou-se a atividade com um brainstorming sobre o dia anterior. Seguidamente,
deu-se a cada crianca uma folha A4 (Anexo Il) com a identidade do Larmésio trabalhada
anteriormente e uma folha de planificacao (Anexo IlI).

Com o caderno de Portugués aberto, de forma a poder observar-se a “Casa das Historias”

(Anexo IV), foi pedido as criancas que escrevessem uma historia sobre o Larmésio. Foi dado tempo
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as criancas para a planificacao inicial (Figura 8), uma vez que, de acordo com Barbeiro e Pereira
(2007),

as tarefas de ativacédo do contetdo que se vai colocar no texto, da sua selecao e organizacao
constituem instrumentos indispensaveis para se passar de uma escrita marcada pelo mero
acrescento de ideias a medida que se vai escrevendo, para uma escrita em que as decisdes
guanto a integracdo ou nao de determinada informacao e quanto & organizacdo do texto
constituem aspetos fundamentais. (p. 20)

Figura 8 — Criangas a explorar a componente da produgdo textual: planificagdo.

Importa ainda referir que organizamos a planificacdo da seguinte forma, com o objetivo de
tornar mais claro o que iriam colocar na introducao, desenvolvimento e conclusao e de sistematizar
estas aprendizagens. Assim, estruturamos a planificacdo com uma chaveta da seguinte forma:

Introducéo - tempo, local e personagens; Desenvolvimento — acao desencadeadora e peripécias;

Conclusao - fim (Figura 9).

i
il
/4 /
Figura 9 — Crianga a organizar os momentos de a¢do de uma narrativa.

Foi interessante observar que quase todas as criancas desenvolveram uma historia em torno
dos tempos livres do Larmésio, denotando-se uma evolucao na transcricao da planificacao para a

fase da textualizacdo e um progresso na criatividade das suas composicdes, na medida em que
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introduziram novas personagens — “Professora posso procurar no livro um nome para a mae e
para o pai do Larmésio” (All). Contudo, verificamos que, com o entusiasmo, a maior parte das
criancas descreveu o Larmésio com todas as caracteristicas trabalhadas. Com este efeito,
reforcamos na reflexdo oral desta atividade, atividade esta realizada no dia seguinte, a ideia de
gue nao é preciso caracterizar as personagens com muitas caracteristicas, mas sim as principais,
as que mais se destacam e evidenciam.

E ainda de ressalvar, o empenho que as criancas demonstraram pela atividade. Estavam
mesmo entusiasmadas por escrever uma historia sobre o Larmésio surgindo, desta forma, tramas
muito originais e criativos.

Como foi referido, a dimensao da escrita, segundo Cardoso e Pereira (2013), deve envolver
uma constante reflexdo sobre os escritos dos alunos, tanto da parte do docente como das criancas
e, a nosso ver, esta atividade caraterizou-se por ser, de acordo com Cardoso e Pereira (2013),

uma atividade voltada para o processo.

5.1.2. “Caixa magica”

Os indutores, segundo Landier e Barret (1994), sdo elementos que servem de “canal de
expressao” (p. 21), para uma entrada num universo rico em imaginacao e criatividade, propiciando
as criancas, uma imensidao de interpretacdes espontaneas.

Os objetos, elementos indutores, servem diferentes imaginarios, encerrando multiplas
possibilidades, pois permitem, de acordo com Dias (2012), “adentrar na inteligéncia dos afetos e
na sua expressao” (p. 2). Dias (2012) opina ainda, “pela sua fiscalidade, pela sua concretude,
pelas suas finalidades, pelas multiplas relacdes experienciais que proporcionam, pelo potencial
evocativo que encerram, pelo poder simbdlico e imagético que detém, os objetos que nos habitam
permitem (...), exploracdes e apropriacées multiplas” (p. 1).

Estd em causa nesta atividade, intitulada “Caixa magica”, uma situacdo de exploracédo de
EEL, na qual se associa uma atividade ludica e expressiva a dimensao escrita. Neste sentido,
condicionadas a intencionalidade pedagogica, decidimos criar uma atividade em que a dimenséao
escrita fosse despoletada por objetos reais (Motos, 1997).

Sabendo que a “atividade ludica surge como uma manifestacao frequente e espontanea no
comportamento do ser humano, pensando-se ser uma atitude natural e indispensavel ao seu
desenvolvimento” (Pessanha 2001, p. 19), questionamo-nos sobre “E porque ndo associar a
especificidade dos indutores a atividade ludica?”, brotando-se, assim, a atividade “Caixa magica”.

A atividade iniciou-se com a exploracao visual da caixa magica, promovendo um ambiente
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de curiosidade envolta da referida caixa. A mesma (Figura 10) possuia um buraco que promovia
a tentacdo de colocar-se |14 a méo de forma a espreitar o que esta continha e, de facto, o objetivo

era colocar a méao e retirar um objeto “magico”. As criancas de imediato perguntaram:

Al17: Caixa magica? O que é que tem ai dentro?

Al13: Oh Joana, se a caixa diz <Caixa magica> é porque tem la dentro objetos magicos. Que
fixe Professora, esse buraco com coisinhas verdes e pretas é para nos metermos la a méao e
tirarmos um objeto que faz magia, ndo é?

Est: Concordam com o que o Vasco disse?

Als: Sim.

(sil)

Est: Alguma vez viram uma caixa magica?

Als: Nao!

Al16: Oh Professora, eu nunca vi, mas eu acho, como o Vasco, que as caixas magicas fazem
magia.

(Dialogo no dia 1/12/2015, transcricao de dialogo gravado)

Figura 10- Caixa Mdgica.

Aquando da exploracdo, as criancas pediram para se abanar a caixa, de forma a verificarem
Se a caixa estava vazia ou continha objetos dentro. Verificando que esta ndo estava vazia, o Al5
perguntou se podia colocar a mao pelo buraco para adivinhar o que estava la dentro e comentou
“Ei, tanta coisa, nao consigo perceber o que é isto”.

As criancas estavam muito entusiasmadas e curiosas por saber o que fazia realmente a
“Caixa magica”, pelo que as criancas foram questionadas - “Mas acham que ¢ a caixa que faz
magia ou 0 que esta la dentro é que faz magia?” — respondendo em coro, que era o que |a estava
colocado que fazia magia.

Seguidamente, cada crianca retirou um objeto e explorou-o, abandando-o, revirando-o,
apalpando-o, ou simplesmente, observando-0. Retiraram da caixa variadissimos objetos:
cotonetes, bonecas, éculos de sol, panos brilhantes, carimbos, canetas, macas, flores de plastico,
pulseiras, cremes, entre outros objetos do quotidiano (Figura 11), com base numa intencionalidade

pedagogica.
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Figura 11 — Retirada e sucessiva exploragdo dos objetos.

Apds a fase de exploracao uma crianca interveio:

Al18: Mas esta fita-cola ndao tem nenhum poder magico.

Est: Fecha os olhos e imagina um poder magico para essa fita-cola, algo que ela consegue
fazer s6 na tua imaginacao. Nao consegues imaginar nenhum poder magico?

(sil)

Al18: Nao consigo imaginar nenhum poder ...

AL6: Professora, posso dizer um poder magico para a fita-cola? (...) Se fosse eu a pensar um
poder magico para a fita-cola era que ela conseguia transformar a tristeza na alegria, as
pessoas estavam tristes e eu ia a beira delas e punha fita-cola na boca delas e depois tirava
e depois elas ficavam muito felizes.

(Dialogo no dia 01/12/2015, transcricao de dialogo gravado)

Como se pode observar, os indutores sao elementos que dao suporte e despoletam a
imaginacao e a criatividade, pelo que a atividade decorreu com grande interesse e empenho por
parte das criancas, evocando-se sempre a imaginacao e a consecutiva criatividade.

Seguidamente, apds terem pensado num poder magico para os seus objetos, o All4
perguntou - “Professora, acho que sei 0 que vamos fazer com isto (...). Vai ser um texto, nao é?
Por favor, diz que sim!”. Depois de se ter explicado a atividade as criancas, foi-hes questionado
se elas iam comecar de imediato a escrever o texto. As criancas, em coro, responderam -
“Primeiro € a planificacao” - e, deste jeito, iniciaram a concretizacao das suas planificacdes.

No entanto, antes de iniciarem a planificacao, foi trabalhado com as criancas os momentos
da acdo de uma narrativa, adotando-se a estratégia utilizada nas atividades anteriores. Desta

forma, organizamos os pontos descritos na planificacdo, através de uma chaveta, atribuindo-os

87



aos trés momentos da acado, com o intuito de sistematizar estas mesmas aprendizagens.
Desafiando-se na planificacdo dos seus textos, as criancas iniciaram a textualizacéo (Figura

12), sendo esta fase

0 momento de elaborar uma primeira versao do texto, implicando a redacédo do texto segundo
o plano previamente elaborado, selecionando o vocabulario, organizando as frases, periodos
e paragrafos, para formar um texto. E 0 momento em que cada crianca faz a sua tentativa
de compor o texto. (Castro et al., 2010, p. 91)

2

Figura 12 — Criangas a explorar a componente da produgdo textual: textualizagdo, acompanhadas da planificacao.

Seguidamente, passaram para a fase de revisao, que consiste em reverem o seu texto, com
0 intuito de procurarem erros ortograficos ou de construcao frasica, nomeadamente ao nivel da
coesao linguistica e da coeréncia légica. Contudo observamos que as criancas poucas alteracoes
realizavam, ao nivel da superficie do texto: “correcoes ortograficas, substituicdo de maitsculas por
minusculas, alteracoes ao nivel da pontuacao e substituicao de palavras” (Castro et al., 2010, p.
94). Atentamos, através destas observacOes, que as criancas nao sao capazes de se colocarem
no papel de escritor-leitor, pelo que refletimos sobre estratégias que permitissem que a crianca
entendesse que os textos nao sao imutaveis e que podem ser revisitados e aperfeicoados.

Segundo Azevedo (2000) existe o consenso entre varios autores de que a aprendizagem da
ortografia deve “surgir integrada na compreensao e na producao de textos, na pratica de atividades
comunicativas e globais” (p. 223), pelo que Salgado (1997, referenciado por Azevedo, 2000),
destaca a importancia de um trabalho consciente e reflexivo, aqguando do momento de revisao,

sobre a dimensao do erro ortografico. Cabe, assim, ao professor um papel muito importante como
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o principal mediador de estratégias pedagogicas, a fim de ajudar a crianca a tomar consciéncia
dos erros e das possibilidades de os contornar.

Neste sentido, importa ressalvar que as criangas nao tinham o habito de perguntarem como
se escreve determinada palavra, aquando do surgimento de duvidas, sendo que conseguimos que
as criancas comecassem a pedir a nossa ajuda quando surgiam incertezas na escrita de
determinada palavra (Figura 13). Esta estratégia diminuiu em grande escala a percentagem de
erros ortograficos.

Em jeito de conclusdo, os objetos presentes na caixa magica permitiram aumentar
exponencialmente o nivel de criatividade nas suas composicoes, pois promoveram a reflexao
criativa por parte das criancas. Progrediu-se ao nivel da inovacao e originalidade tematica e as
criancas incluiram e caracterizaram de uma forma mais ordeira as personagens. Relativamente
as falas, as criancas incluiram com mais frequéncia este elemento textual. Contudo, tornou-se
necessario intervir nesta area, no sentido de discutir com as criancas a estruturacao grafica das

falas.

Figura 13 — Crianca a expor a sua duvida e posterior corregdo reflexiva no quadro.

5.1.3.  “Vamos sonhar?”

A criatividade no ensino, segundo Santos e Balancho (1990), pode parecer dificil de atingir,
contudo é essencial e indispensavel em qualquer ato educativo. Neste sentido, preparamos a
atividade “Vamos sonhar?”, que consistiu numa atividade de EEL a partir da observacao das
“cartas para sonhar” e da utilizacao das “cartas do Super Génio”.

Norton (2001), indo ao encontro da ideia de Santos e Balancho (1990), assevera que a
criatividade surge naturalmente, no decorrer da infancia, devendo esta ser estimulada através de
praticas educativas pensadas e estruturadas, ndo se reprimindo a propensao fantastico
imaginativa das criancas.

Assim, segundo Santos e Balancho (1990), é essencial estimular-se a imaginacdo no

desabrochar das ideias, sentimentos e opinides, uma vez que permitem pensar e refletir,
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mecanismos estes, favoraveis ao proprio potencial criativo.

Neste sentido, no dia 16 de Dezembro, realizou-se uma atividade de EEL que, na opinido
de Dias (2006), constituiu uma modalidade que privilegiou o desejo e a possibilidade de se
expressarem livremente através da livre expressao de pensamentos, sentimentos e opinides em
forma de jogo. Pelo que, “Yamos sonhar?” consistiu na construcdo de uma narrativa, a partir da
exploracao de cartas ilustradas de um jogo de tabuleiro “Dixit".

Numa primeira fase, distribuiu-se por cada crianca dois cartdes ilustrados, potenciadores
imaginativos, e dois cartdes do jogo “Super Génio”, de Pedro Chagas Freitas. Relativamente ao
“Super Génio”, um dos cartdes era referente a sinais de pontuacdo e outro a palavras ou
expressoes.

Seguidamente, pediu-se que cada crianca mostrasse ao grupo os cartdes ilustrados e que
falassem um pouco deles. Desta forma, as criancas procederam a leitura das imagens,
estabelecendo um juizo critico e alimentando, segundo Oliveira e Silva (2013), os horizontes
percetivos, como o imaginario.

Através desta “técnica de dinamica de grupo” (Not, 1991), as criancas alargaram a sua
percecao visual, “quer através de novos significados e novas interpretacdes, quer ainda através
do desenvolvimento do vocabulario grafico” (Oliveira & Silva, 2013), na medida em que os cartdes
ilustrados continham ilustracdes belissimas, contudo problematicas, no sentido em que continham
elementos que na realidade humana nao fazem sentido, como, por exemplo — “Professora, esta
carta tem uma menina dentro de uma gota de agua, isto ndo é possivel!” (Al12).

Substituindo-se a dialética professor-aluno pela dialética entre o eu e o outro, “cada um esta
implicado porque parte dele mesmo, e ajudado porque se apoia no outro (...) esforcando-se cada
um por atuar sobre o(s) outro(s) para o(s) transformar, inclusive no plano cognitivo” (Not, 1991,
p. 137), promoveu-se um ambiente de partilha, de promoc&o da curiosidade e de impulsionamento

da vontade de descobrir.

A minha primeira carta tem um homem gigante careca, com uma bolsa e dentro da bolsa
tem |a uma casa. O homem é maior que as casas e ele esta numa aldeia a comer as casas.
Depois tenho outra carta que é uma senhora que esta gravida e consegue ver-se um bebé
dentro da barriga a ler e ah, esta a crescer uma arvore no chao da sua casa, nossa senhora,
isto € mesmo possivel professora ...!? (Al11)

Através desta intervencao as criancas ficaram muito curiosas e intrigadas com a carta que

continha a ilustracdo de uma senhora gravida, podendo observar-se um bebé a ler:
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Al 6: Que coisa estranha... Os bebés nao sabem ler quando estao na barriga das maes.

Al16: O mais estranho é como é que o livro foi la parar, s6 se a méae engoliu o livro...

(Dialogo no dia 16/12/2015, transcricao de dialogo gravado)

Como se pode observar, as ilustracées continham elementos irrealistas, promovendo a
curiosidade das criancas e simultaneamente estimulavam a imaginacao e a criatividade — “Como
€ que eu vou ligar a carta do gigante a carta da senhora gravida?” —, comentario gerado quando
foi explicado que as criancas, a partir da observacdo das imagens, tinham que construir uma
histdria ligando as duas cartas.

Numa segunda parte da atividade, posterior a exploracao das imagens, em grande grupo,
foi dado a cada crianca uma folha com um pequeno exercicio (Anexo V). Este consistia no
preenchimento de uma grelha, tendo as criancas que escrever na primeira coluna os elementos
observados da carta e na segunda coluna tinham de referir o que a ilustracao lhes fazia imaginar.

Na medida em que ja se tinha procedido a exploracdo das imagens, o exercicio foi mais
facil de ser realizado. Contudo, as criancas demonstraram ainda alguma dificuldade em criar um
elo de ligacao nas duas cartas, pois este processo obrigava-as a imaginar.

Observando esta dificuldade, explorou-se com as criancas duas cartas aleatodrias,
construindo-se uma breve histéria, ao nivel da expressdo oral, de forma a promover-se uma
experiéncia de abertura de diferentes possibilidades de pensar ao nivel da fantasia e da
imaginacao, uma vez que estas imagens criadoras construidas pela imaginacao sao pré-requisitos
para um pensamento criativo.

Assim, contornada a dificuldade que estava a emergir, as criancas continuaram o exercicio
e preencheram uma nova grelha, desta vez referente as cartas do jogo “Super Génio”. Na primeira
coluna escreveram o sinal de pontuacao que obrigatoriamente tinham de usar e na segunda coluna
preencheram com a expressao ou palavra que tinham também de colocar na sua narrativa.

Numa fase posterior, as criancas exploraram a planificacdo, situacédo esta propiciadora de
uma reflexdo ao nivel da estruturacdo dos momentos de acao da narrativa, propiciando-se um
metaconhecimento.

De forma a organizar-se os pontos descritos na planificacdo, atribuimos os mesmos aos trés
grandes momentos da acao, através de uma chaveta, com o objetivo de tornar mais claro o que
iriam colocar na introducao, desenvolvimento e conclusao.

Foi muito interessante observar as ligacées que as criancas contruiram na sua mente para
criar um texto, a partir da observacao das imagens e da utilizacao das cartas de obrigacao, como

0 caso da carta das expressdes ou palavras.
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Como exemplo, temos o Al4 que tinha uma carta ilustrada com lianas e outra com uma
rena numa cozinha, sendo que a carta de obrigacao era relativa as seguintes expressoes: “Eu €
que sou feliz” e “Era capaz”. A crianca fez uma associacao destas cartas a véspera de Natal.
Assim sendo, construiu uma narrativa em volta da véspera de Natal, tendo o Pai Natal ficado preso
nas lianas e mais tarde salvou-se, tendo dito: “Eu é que sou feliz! Eu sabia que era capaz”. Como
ela, muitas outras construiram narrativas atentas, expressivas e observadoras, no sentido em que
foi visivel uma reflexdo atenta e observadora do material que tinham em maos, como o caso das
cartas ilustradas, tendo ainda que construir uma ligacao com as cartas de obrigacao.

Ao longo do projeto de intervencao, observamos que as criancas diminuiram a percentagem
de erros ortograficos, pois estas adquiriram o habito de perguntarem, num momento de duvida,
como se escreve corretamente uma palavra. No entanto, quando era pedido que as criancas
realizassem a ultima fase do processo escrito, estas pouco ou nada modificavam as suas criacoes,

pelo que utilizamos uma nova estratégia que consistiu na correcdo do texto a pares (Figura 14).

M
1

Figura 14 — Criangas a explorar a componente da produgdo textual: revisdo, a pares.

Esta estratégia foi muito benéfica, uma vez que as criancas estavam muito atentas em
descobrir os erros frasicos e ortograficos — “Ei, pareco um detetive dos erros, altamente” (Al13) -
, promovendo-se uma revisao dos textos de uma forma mais divertida.

Em suma, “a escrita criativa apresenta-se como um caminho, um processo de descoberta
e redescoberta” (Gil & Cristovam-Belmann,1999, p. 12), despoletando-se através de um jogo de
descodificacao de imagens. Assim, a atividade propiciou uma reflexdo ao nivel dos sentidos e das
sensacles, apelando-se a fantasia e imaginacao, promovendo-se uma inovacao e originalidade
tematica.

E de referir que as criancas melhoraram a forma como estruturam as
caracterizacoes/descricdes das personagens, escolhendo apenas duas ou trés carateristicas que
melhor destacavam as personagens.

As narrativas criadas apelaram a criatividade e a imaginacao, desenvolvendo-se uma visivel
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reflexdo e descodificacdo imagética que levou a concretizacdo de desfechos variados e criativos.

Em suma, progrediu-se ao nivel da inovacao e originalidade tematica, assim como da
reflexdo e descodificacdo critica. Importa ainda referir que as criancas incluiram e caracterizaram
de uma forma mais ordeira as personagens, assim como construiram as falas (discurso direto) de

uma forma mais organizada e estruturada.

5.1.4. "“As peripécias do Peter Pan"

“Partindo-se do principio de que o processo de ensino-aprendizagem {(...) se reveste de uma
dimensao ludica, capaz de ampliar a visao linguistica, numa liberdade de pensamentos e de
vivéncias” (Dias, 2006, p.18), reconhece-se a importancia das atividades de animacao leitora
como promotoras desta dimensao ludica. Assim, segundo Gil (2003), as historias encadeiam-se

como atividades ludicas que simultaneamente educam:

Cuentos para divertir, para proporcionar una forma de conocer y entender el mundo, para
hacermos crecer como personas, para afianzar los lazos afectivos, para una educacion
literaria y estética, para fomentar el amor por los libros, para crear fututos lectores, para
desarrollar la imaginacion. (p.11)

Neste sentido, desenvolveu-se uma atividade de construcdo de uma narrativa oral a partir
da exploracao de dedoches e do avental de historias, elementos estes conhecidos pelas criancas
numa atividade anterior. Importa ainda referir que a atividade “As Peripécias do Peter Pan” foi ao
encontro dos interesses das criancas, na medida em que foram os alunos a questionar as
estagiarias acerca da verosimilidade da exploracao dos mediadores cinético-dramaticos na
construcao de uma historia.

Iniciou-se a atividade com uma reorganizacdo da sala (Figura 15), com o intuito de promover
conforto e descontracéo (Silva, 2013). Assim, as mesas encontravam-se encostadas a parede,
formando-se uma zona central, livre de cadeiras e mesas, de forma a colocar-se nesse espaco
amplo uma manta. Numa primeira parte, com as criancas sentadas na manta, fomos explorando

as personagens da arca dos dedoches, verificando que existiam novos elementos:

Al11: Uau, temos aqui o Peter Pan, posso ser eu o Peter Pan, por favor Professora? (Dinis)

Al8: Olha a pequena Sereia, nao existia a Ariel no livro «Ninguém da prendas ao Pai Natal».
Al12: Se eu ficar com sapo ja sei como se vai chamar e ahhh ele podia ser namorado da
Gata Borralheira e ela dava-lhe uma beijoca e ele transformava-se num principe encantado.
(Dialogo no dia 13/01/2015, transcricao de dialogo gravado)
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Figura 15 — Organizagdo da sala para a atividade “As peripécias do Peter Pan”.

Seguidamente, colocaram novamente os dedoches na arca e decidiu-se por maioria, quem
seria a crianca que iria ficar com o avental das histdrias, recorrendo-se a seguinte formulacao: “Se
nao for eu com o avental, eu escolhia ...”. A nosso ver foi uma boa pratica pois permitiu eliminar
0s possiveis conflitos que pudessem surgir.

Ficou decidido que seria a Al6 a vestir 0 avental e seguidamente procedeu-se a um jogo que
prima pela aleatoriedade “pimpar”, sendo escolhido o Al11 para iniciar a criacao da histéria.

Foi notavel a independéncia do All1l no sentido em que este levantou-se e de imediato
dirigiu-se para a arca dos dedoches, retirando de la duas personagens, o Peter Pan e o Rei. A
crianca colocou-se junto ao Al6 e muito rapidamente comunicou com as restantes criancas,
exprimindo muito facilmente as suas ideias formuladas e interpretadas pela imaginacéo. Desta
forma, podemos afirmar que esta atividade ludica “lanca a crianca no prazer da atividade
voluntaria da energia criativa. E nesta perspetiva que a pedagogia do jogo é libertadora e
emancipadora” (Vial, s/d, citado por Martins, 2002, p. 55).

O All11 lancou o mote da historia, recorrendo a dois dedoches para iniciar a histéria oral.
Seguidamente, para que todas as criancas pudessem participar na atividade, ia sempre
acrescentando-se novas personagens, numa sequéncia logica da narrativa oral, pois cada crianca
que entrava na atividade ia completando a sequéncia de ideias propostas, contudo reinterpretadas

pela sua imaginacao (Figura 16).
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’ i , Y il
Figura 16 — Concretizagdo da narrativa oral “As peripécias do Peter Pan”.

A nosso ver, € ao realizarmo-nos como ser criativos que “o individuo se auto cria e instaura
a comunicacado com os outros” (Poupart, s/d, citado por Houle, s/d, referido por Martins, 2002,
p. bb). Concluimos este enunciado a partir de uma observacéo atenta realizada no decorrer da
atividade, no sentido em que o Al3 nao comunicava oralmente nas aulas de uma forma audivel.
Contudo, esta crianca abstraiu-se dessa tal condicdo e comunicou ativamente na exploracao da
narrativa oral, ainda que com algumas limitacdes. Assim, indo ao encontro de Martins (2002), é
“numa experiéncia de prazer partilhado, que a crianca adquire e confirma o sentimento de existir
e de ter uma identidade pessoal” (p. 53).

Durante a atividade o All4 prop6s uma ideia — “Professora, sera que eu posso Sser o
narrador da historia, assim ficava mais facil de se perceber a historia em vez de serem as
personagens a serem narradores.”, ideia esta muito enriquecedora para o decorrer da atividade e
aceite por todos.

Decorrente da observacao, atentou-se a capacidade comunicativa da crianca, tendo esta
sido capaz de se desembaracar sozinha, com relativa facilidade, no sentido em que conseguiu
construir um fio condutor muito dindmico e sequencializado das ideias propostas pelas criancas
ao longo da narrativa oral: “Entretanto, um porquinho muito gordinho e cor-de-rosa, que andava a
passear pela floresta, sentiu o cheirinho a comida que vinha da casa do Peter Pan. Muito matreiro,
bateu a porta e o Peter Pan foi ver quem era e perguntou {...)".

No final da atividade surgiu a questao:

Al2: Professora podemos dar um nome a nossa histéria?

Est: E tens alguma sugestao?

Al2: Ummm, talvez «As aventuras do Peter Pan».

Est: Todos concordam, ou querem dar alguma sugestao?

(sil)

All: Ja sei! E que tal «As peripécias do Peter Pan». Nés vimos na planificacdo que peripécias
sao as aventuras.

Est: Muito bem! Todos concordam?

Als: Sim!
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(Dialogo no dia 13/01/2015, transcricao de dialogo gravado)

Analisando a globalidade da atividade, as criancas mostraram-se empenhadas,
entusiasmadas e no auge da sua imaginacdo, desenvolvendo uma narrativa oral expressiva e
imaginativa, assente num estado permissivo de espontaneidade e criatividade. Foi notoria a
presenca do improviso na criacao da histdria, uma vez que as criancas iam a arca dos dedoches
e retiravam de 1a uma personagem e de imediato completavam a historia, de uma forma
sequencial, pelo que Martins (2002) afirma que sem criatividade ndo ha capacidade de improviso.
Obviamente, nem todas as criancas tinham esta capacidade tdo apurada, pelo que surgiam, por
vezes, alguns bloqueios. Todavia, estes eram ultrapassados através de propostas que surgiam das
restantes criancas — “Rita fica muito triste e, olha, podias ligar ao Peter Pan a dizer que a casa
dele ardeu” (Al16).

Concluimos esta reflexdo com o seguinte argumento teorico de Dias (2006), que sintetiza

um pouco os resultados obtidos:

(p)ara que se criem situacdes e projetos diversificados que integrem o funcionalmente a
producao de escrita expressiva discente, é entdo necessario que surjam, em sala de aula,
ocasides de convivio com a escrita associadas a situacdes de prazer, no reforco da auto-
confianca, o que nos fara estar na presenca da escrita ludica. (p.19)

5.1.5. “Revisdo da narrativa: As peripécias do Peter Pan”

De um ponto de vista de ensino tradicional, a escola valoriza exclusivamente o produto
escrito, abstraindo-se das qualidades participativas das criancas, tendo como referencial a
correcdo e avaliacdo deste produto escrito, de exclusiva responsabilidade do professor (Castro et
al., 2010).

No entanto, a nossa perspetiva socio-construtivista vai de encontro com este ideal, pois
perspetivamos o processo escrito com o enfoque nas criancas. Assim, devem ser as criancas a
detetar os problemas, refletir sobre eles, tentando, desta forma, arranjar novas solucdes.
Consideramos ainda muito importante a automonitorizacdo do processo escrito pelas criancas,
assim como a capacidade de se autocorrigirem.

Nesta linha de pensamento, a atividade que agora nos ocupa teve como primordial objetivo
trabalhar a ultima fase da componente do processo escrito, a revisdo. Assim, a narrativa oral,
construida a partir da exploracdo dos dedoches e do avental de historias, sofreu um tratamento e
transferiu-se para uma narrativa escrita. Este processo consistiu na visualizacdo e audicdo dos

videos e posteriormente a este processo, em grande grupo, reconstruimos a narrativa oral para
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uma narrativa escrita. Como se pode perceber, é através destas estratégias ludicas que se
consegue aproximar a crianca com a escrita (Dias, 2006), pois primeiramente desenvolveu-se
oralmente uma narrativa e, mais tarde, concretizou-se a mesma na dimensao textual.

O principal objetivo desta atividade foi a reflexdao colaborativa sobre o texto, “sobre a sua
estrutura, sobre se o destinatario vai compreender a mensagem e se o tema foi abordado
corretamente” (Pereira, 2010, p.93). Desta forma, projetou-se a narrativa que as criancas criaram
oralmente, através da exploracao dos mediadores cinético-dramaticos, no quadro interativo para
que colaborativamente procedessem a revisdo da mesma. As criancas encontravam-se atentas e

empenhadas, no sentido em que consideram que estavam a altura daquela responsabilidade:

Alb: Ei, altamente, professora desta vez ndo vou deixar escapar nenhum erro.

Al1: Professora, eu quando faco a revisdo dos meus textos, finjo que sou uma professora a
corrigir. E mesmo divertido.

(Dialogo no dia 19/01/2015, transcricao de dialogo gravado)

Barbeiro e Pereira (2007) reiteram que uma crianca, antes de realizar as alteracoes
necessarias, deve ganhar o habito de reler o seu texto primeiramente, de forma a desenvolver
correcdes, mas também para proceder a reformulacdes. Deste modo, iniciamos a atividade com
a leitura do texto narrativo e posteriormente fomos fazendo alteracdes (Figura 17). Ao longo do

processo de leitura, as criancas foram encontrando erros ortograficos ou frasicos:
Al15: Ah? Aquilo esta mal, diz foip e é foi.
Al12: Oh professora, é Peter Pan néo é so Peter.
Al13: Juliana, quando disseste aquela frase com o dedoche ndo pensaste muito. E que ela

nao faz sentido.
(Dialogo no dia 19/01/2015, transcricao de dialogo gravado)

A nossa estratégia, visto que primeiro irlamos proceder a uma leitura do texto, foi sublinhar
a vermelho os erros. Posteriormente a leitura, fomos fazendo alteracdes ao texto, com vista “a
suprimir, permutar, substituir e acrescentar o que achassem necessario” (Castro et al. 2010,

p.93), incidindo sobre a competéncia compositiva, assim como sobre a competéncia ortografica.
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Figura 17 — Leitura e inerente reflexao do texto produzido.

Assim, segundo Barbeiro e Pereira (2007)

(o)aluno deve desenvolver a capacidade de se questionar acerca da necessidade de
desenvolver mais determinados elementos ou de reduzir a informacéo colocada no texto e a
capacidade de reformular a expressao, alterando a ordem dos elementos, decidindo entre o
que fica implicito ou deve ser explicitado, procurando alternativas para repeticdes de termos
em locais proximos e ao longo do texto, etc. Deste modo, ndo estardo em causa apenas 0s
aspetos formais, mas os alunos habituar-se-do a prestar atencao também ao contetdo e a
forma como se encontra expresso.

O enfoque nestes aspetos permitiu conseguir-se, numa segunda leitura, que as criancas

fossem orientadas pela tarefa de acrescentar pormenores a narrativa:

Al16:Podiamos dar um nome as nossas personagens, s6 temos o Peter Pan e os outros ndo
tém nome.

A20: Professora, eu acho que ficava melhor se tirdssemos aquela parte da fala, quando a
Margarida foi o narrador ela disse «disse a raposa», mas nao & preciso por porque s6 temos
duas personagens, o Peter Pan e ela e eu lembro-me que ja tinhas falado nisso, uma vez.
(Dialogo no dia 19/01/2015, transcricao de dialogo gravado)

Com base numa observacao atenta, verificou-se que durante o periodo de quatro meses as
criancas construiram aprendizagens significativas ao longo do processo escrito, sendo que esta
intervencao do Al18 refere isso mesmo - “Eu acho que deviamos caracterizar as personagens”.
Questionada sobre como iriamos caracterizar a personagem, referiu — “Eu lembro-me de ler num
livro que dizia «Era uma crianca muito doce” -, retorquindo, de seguida, o Al13 - “Ah, e podemos
por que era generoso, porque ele ajuda as criancas”.

Deste modo, ao revermos a narrativa de uma forma colaborativa, cada crianca opina, com
base nas suas concecdes e inferéncias, criando-se desta forma, textos mais ricos e, exemplo disso,
foi a construcao da caracterizacao do Peter Pan — “Era uma crianca doce e generosa que tinha

olhos azuis, pele morena e usava uma roupa verde” —, pois varias criancas quiseram participar
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nesta discussado, sobressaindo-se atitudes de cooperacdo e de respeito pelos outros. Todas as
outras personagens sofreram uma caracterizacdo e foi-lhes incutida uma identidade, na medida
em que todas as personagens possuiam um nome — “Ehh, podiamos dar o nome Jorginho ao
porquinho, fica engracado e rima, porquinho — Jorginho” (Al13).

Em suma, “o lema de que escrever ¢é reescrever deve ser orientador da programacao das
aulas de escrita” (Cardoso & Pereira, 2013, p. 11), dando a oportunidade a crianca de rever o seu

texto, antes de este ser classificado.

5.2. Divulgacao do projeto — “As peripécias do Peter Pan”

Ao longo deste projeto, as criancas foram propiciadas com diversas estratégias educativas
que lhes possibilitou, de uma forma ludica, desenvolver aprendizagens ao nivel da dimensao
textual, através de uma EEP.

Toda esta realidade plural acentua o trabalho prazeroso que as criancas desenvolveram ao
nivel da competéncia compositiva, ativada pela producéo textual ao longo das diferentes atividades
desenvolvidas. Mediante este trabalho, foi possivel observar um crescimento exponencial da
competéncia criativa e imaginativa que é inerente a infancia, contudo esta necessitava de
diferentes estimulos para se desenvolver, os quais foram ativados pelas diversas estratégias
ludicas de ensino e aprendizagem.

Perante o elencado, numa fase final do projeto as criancas demostravam uma inerente
satisfacdo e prazer pelo trabalho que tinham vindo a construir, atentando no seu proprio discurso
diario aspetos ostentadores das aprendizagens construidas. Na tentativa de se sintetizar os
conhecimentos adquiridos, resumindo o que se aprendeu (Katz & Chard, 1997, p. 175), as
criancas decidiram que queriam partilhar essas mesmas aprendizagens com a comunidade
educativa. Assim, foi possivel organizar uma atividade de divulgacao preparada e desenvolvida
pelos alunos, a qual se dividiu em diferentes momentos sequenciais e cronologicos.

Primeiramente, procedeu-se a um dialogo acerca de como é que queriam divulgar o projeto,
surgindo uma ideia que reuniu um numero maioritario de votos. Ficou assim decidido que queriam
divulgar a narrativa “As peripécias do Peter Pan” a comunidade educativa, sendo as criancas
posteriormente questionadas sobre como é que queriam divulgar essa mesma producao textual.

Assim sendo, depois de um momento de reflexao, partiu-se para um novo didlogo:

Al12: Ja sei! E se fizéssemos aquela atividade de mediacéo leitora, é assim que se diz ndo é
Professora?
Est: Sim. E queres utilizar novamente os dedoches e o avental?
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Al12: Acho que sim... Nao conheco outras formas de fazer essas atividades diferentes. Eu
nao queria ler so o texto, queria fazer algo giro e divertido.

Est: Alguém conhece outras atividades de mediacéao leitora?

Als: Nao.

(Dialogo no dia 20/01/2015, transcricao de dialogo gravado)

Neste sentido, procuramos pesquisar, via internet, uma atividade que nos possibilitasse
divulgar “As Peripécias do Peter Pan”, encontrando mais tarde o “Kamishibai” que possibilitou

uma atividade de mediacédo leitora. De forma a perspetivar-se uma melhor explicacao da atividade,

importa definir o conceito de Kamishibai:

Kamishibai significa “teatro de papel” y es una forma de contar cuentos muy popular en
Japdn. (...) es utilizado como recurso didactico. EI kamishibai esta formado por un conjunto
de laminas que tienen un dibujo en una cara y texto en la otra. Su contenido, generalmente
en forma narrativa, puede referirse a un cuento o a alguin contenido de aprendizaje. (Jiménez,
2005, p.153)

Importa ainda atentar que o Kamishibai possui uma componente teatral, na medida em que
permite um efeito magico de concentracao em torno do conto. Este é utilizado como um recurso
didatico e é formado por um conjunto de laminas ilustradas de um lado e com texto do outro. A
leitura do Kamishibai torna a atividade de mediacao leitora mais direta e mais entusiasmante e
realiza-se colocando as laminas por ordem sequencial e cronologica sobre uma suporte de cartao
de trés portas. Para o publico ficam viradas as [aminas ilustradas e para o leitor o texto, permitindo
uma aproximacdo do leitor ao publico, criando-se, desta forma, uma ambiente magico e de
concentracdo em torno da narrativa que esta a ser contada (Jiménez, 2005).

Escolhida a atividade de mediacao leitora, as criancas, num segundo momento, exploraram

a criatividade e a imaginacao através de uma atividade de producao grafica, no sentido em que

0s desenhos das criancas sao narrativas Unicas e individuais acerca de si proprios no mundo,
refletindo nédo sé a sua personalidade, mas também observacdes pessoais, valores, juizos e
percecdes dos outros e das relacdes estabelecidas com a familia, escola, comunidade e
sociedade. (Malchiodi, 1998, citado por Gomes 2009, p.113)

Assim, organizou-se a sala de uma forma atipica, ou seja, juntou-se varias mesas de forma
a organizar-se as criancas em trés grandes grupos e foi entregue, a cada aluno, um papel com um
excerto da narrativa “As peripécias do Peter Pan”. Foram ainda fornecidas a cada grupo folhas
granuladas e pastéis a 6leo, propondo-se que cada crianca representasse graficamente a sua parte
da narrativa (Figura 18). Criou-se, assim, uma panoplia de ilustracbes ricas em imaginacdo e

criatividade, constituintes da parte ilustrativa da narrativa (Figura 19).
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Figura —19 Resultado da atividade de produgdo grafica.

Num terceiro momento, as criancas criaram o molde para o Kamishibai, utilizando, para
tal, cartdao grosso. Seguidamente, as criangas utilizaram de forma auténoma e livre diferentes
materiais com o intuito de decorarem e ornamentarem o molde para o Kamishibai, apelando-se
assim ao seu sentido estético (Figura 20).

A atividade decorreu sem percalcos, na medida em que as criancas cooperaram e
partilharam materiais. As criancas partilharam ainda ideias e pontos de vista, atentando em
pormenores estéticos — “Acho que devias pintar essa borboleta Nuria” (Al6); “Ficou mesmo bonita

a tua flor” (AI19).
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Figura 20 — Criangas a decorar o Kamishibai.

Explorados estes momentos, importava agora divulgar “As peripécias do Peter Pan” através
do Kamishibai, concretizando-se assim a Fase 3 - Divulgacdo (Figura 21) que as criancas tanto
ansiavam. Perante este elencar, procedemos, primeiramente, ao convite de algumas turmas de
pré-escolar e do 1.° e 2.° ano do 1.° ciclo para assistirem a atividade de mediacao leitora,
escolhendo a Biblioteca Escolar como local predileto, uma vez que este local apresentava todas
as condicOes necessarias: espaco amplo, boa luminosidade e possuia muitos assentos.

Chegado o dia da divulgacao, era notorio o entusiamo das criancas pela partilha, assim
como o gosto e o prazer em poderem participar e por exporem 0 seu trabalho. Apesar de todo
este entusiamo, a chegada do momento de leitura levantou um evidente nervosismo - “Estou a
ficar nervosa, esta aqui muita gente” (Al12). Todavia, esta apoquentacdo desvaneceu-se com o
inicio da apresentacado da narrativa.

No final da apresentacdo ouviu-se os aplausos da plateia, sendo evidente que o prazer
manifestado pela concretizacdo da atividade, por parte das criancas, tinha atingido o publico. Desta
forma, conclui-se que a comunidade educativa apreciou a atividade, proferindo comentarios muito
positivos — “Adorei! E notdrio o empenho que as criancas dedicaram a construcao da narrativa e
do Kamishibai. Saliento ainda o prazer com que as criancas mediaram as suas aprendizagens”
(Educadora Alexandrina).

Em modo de sintese, a divulgacdo da atividade “As peripécias do Peter Pan” foi muito
positiva, pois possibilitou que as criancas sentissem o seu trabalho valorizado, promovendo-se,
através de todo o feedback perspetivado pela comunidade educativa, um desenvolvimento da

autoconfianca das criancas.
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Figura 21 — Divulgacdo do projeto - “As peripécias do Peter Pan”.

5.3. Avaliacao

No decorrer do projeto desenvolveu-se uma intervencdo significativa e estimulante, a qual
instigou a realizacao de uma avaliacao continua e metodica com os principais intervenientes, ou
seja, as criancas. Esta era realizada no final ou no inicio de cada atividade e assente numa técnica
de dinamica de grupo, que consiste, na opinido de Not (1991), na substituicdo da dialética
professor-aluno, pela dialética entre o eu e o outro.

Mao-de-Ferro e Fernandes (1990) definem esta técnica como “um conjunto de individuos
com um objetivo comum e em interdependéncia para atingir o fim que os reconheceu” (p. 69), ou
seja, as criancas, através de uma discussao mediada, avaliavam a prestacao de cada um,
atentando sobre a competéncia compositiva concretizada nas diferentes producdes, assim como
0 grau de criatividade demostrado. Era ainda refletido, ao longo do projeto, questdes como: “O
que sabemos” e “O que temos de melhorar”, propiciando-se, assim, o desenvolvimento do
metaconhecimento, ao elencarem as aprendizagens, conhecimentos e estratégias desenvolvidas
e conhecidas.

Mediante o apresentado, é possivel reiterar a significatividade e a imponéncia destas
ocasides de reflexdo, na medida em que estas possibilitaram que o projeto nao se desatualizasse
e estagnasse (Canario, 1992). Desta forma, propiciou-se um ambiente gratificador de
comunicacao e de trabalho que teve como principal intento integrar as criancas nas suas
aprendizagens e nas aprendizagens dos outros (Cortesao, Leite & Pacheco, 2002).

Chegada a fase final do projeto, as criancas quiseram concretizar uma Ultima atividade de
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avaliacdo qualitativa, desenvolvendo-se, assim, a avaliacao final do projeto por parte dos alunos.
No decorrer desta introspecao, as criancas elencaram as aprendizagens concretizadas, 0s novos
conhecimentos, as diferentes atividades e estratégias desenvolvidas, possibilitando-nos perceber
se 0s objetivos estabelecidos foram ou nao atingidos, pois a “avaliacao realizada com as criancas
¢ uma atividade educativa, constituindo também uma base de avaliacdo para o educador” (ME,
1997, p. 27). Este momento de avaliacdo foi realizado oralmente e num ambiente de

descontracdo. Seguidamente, apresenta-se algumas opinides decorrentes desta atividade:

Al17: Aprendi muita coisa sobre o texto narrativo e de como o escrever mais corretamente.
Al1: Adorei todo o projeto. Dantes ndo sabia que era importante planificar antes de comecar
a escrever um texto. E também aprendi que é muito importante rever o nosso texto depois
de o termos escrito. E gostei mais de rever o meu texto a pares, pareciamos detetives dos
erros.

Al22: O que eu mais gostei deste projeto foi de escrever composicdes em que podiamos
estar sempre a imaginar, mesmo que fossem coisas estupidas como uma mulher gravida
com o bebé a ler um livro dentro da barriga.

Al14: Com este projeto consegui escrever composicdes mais completas, onde descrevia as
personagens e mais direitinhas, porque escrevia um texto que dava para perceber a
introducao, o desenvolvimento e a conclusao. Por isso ja escrevia composicées com 20
linhas.

Al16: Nunca pensei que dava para escrever composicdes a partir de objetos e também de
sons. Foi muito fixe escrever composicdes assim mais criativas.

Al20: Gostei muito de escrever composicdes criativas e eu ja noto que sei escrever mais
direitinho e nao dou tantos erros. Outra coisa que gostei muito foi da atividade dos dedoches
e do avental das historias, porque podemos fazer uma composicdo sem a escrever primeiro.
(Dialogo no dia 21/01/2015, transcricao de dialogo gravado)

Ainda no que diz respeito a avaliacdo, consideramos que seria aliciante perguntar as
criancas as atividades que mais gostaram de realizar e as que, pelo contrario, menos gostaram
de concretizar. Perante esta discussdo, e que se confirma com os graficos (Graficos 1 e 2),
apresentados de seguida, foi possivel verificar que a atividade que as criancas mais gostaram foi
a de mediacao leitora “Apresentacao da narrativa «As peripécias do Peter Pan» ”

Relativamente as atividades que menos gostaram, as criancas elegeram a que diz respeito
ao “Texto narrativo — consolidacao”, uma vez que “Nao foi tdo divertida como as outras” (Al16).

Toda esta realidade plural permitiu patentear diversas aprendizagens, as quais nos

possibilitaram perceber os conhecimentos adquiridos pelas criancas ao participarem neste projeto.
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Apresentagao da narrativa “As peripécias do Peter Pan”...
Construcdo do Kamishibai
llustracoes da narrativa “As peripécias do Peter Pan”
Revisao da narrativa “As peripécias do Peter Pan”
Construcao da narrativa oral a partir dos dedoches e do...
Atividade de mediacéo leitora “Ninguém déa prendas ao Pai...
EEL a partir da audicao dos sons da natureza
EEL a partir da observagao das cartas para sonhar e da...
EEL a partir da exploragéao do album narrativo “Um dia na...
EEL a partir da exploracéo da caixa magica

EEL a partir da exploracéo do livro infanto-juvenil...
Texto narrativo - consolidacao;

EEL a partir da exploracdo de uma ilustracéo do livro...
Texto narrativo- primeira abordagem
Composicdo de concecdes prévias
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Gréfico 1 — Avaliagdo das atividades que as criangas mais gostaram de concretizar.

Apresentacéo da narrativa “As peripécias do Peter Pan”...
Construcao do Kamishibai
llustragdes da narrativa “As peripécias do Peter Pan”
Reviséo da narrativa “As peripécias do Peter Pan”
Construcao da narrativa oral a partir dos dedoches e do...
Atividade de mediacao leitora “Ninguém da prendas ao Pai...
EEL a partir da audicao dos sons da natureza
EEL a partir da observacao das cartas para sonhar e da...
EEL a partir da exploragao do album narrativo “Um dia na...
EEL a partir da exploragao da caixa magica
EEL a partir da exploracao do livro infanto-juvenil...
Texto narrativo - consolidacao;
EEL a partir da exploragao de uma ilustragao do livro...
Texto narrativo- primeira abordagem
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Gréfico 2 — Avaliagdo das atividades que as criangas menos gostaram de concretizar.
Nesta otica, apresenta-se alguns dos conhecimentos elencados pelos alunos:

Concetuais — no que diz respeito ao saber, as criancas elencaram o texto narrativo (os trés
grandes momentos de acdo), a descricdo de personagens, a planificacdo (organizacao e
estruturacdo), a escrita de falas, assim como novo vocabuldrio (EEL, criatividade,
imaginacao, mediadores cinético-dramaticos, album narrativo, dedoches, avental de
histdrias, Kamishibai, planificacao, textualizacéo, revisao, ...);

Procedimentais - relativo ao saber fazer, foi mencionado a planificacao, textualizacéo,
revisdo, avaliacdo, selecdo, divulgacdo, reflexao, construcdo do Kamishibai e de narrativas
graficas e a utilizacao de todos estes contelidos concetuais;

Atitudinais - em termos de saber estar e saber ser os alunos aludiram a partilha de
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conhecimentos, a cooperacdo (mais ligado a componente da producéo textual-revisdo),

atencao, empenho, sentido estético e critico, a criatividade e imaginacao, a autonomia.

A par de uma avaliacdo mais qualitativa, que se pode perceber pelo desenvolvimento deste
topico, foi também abarcada e englobada uma perspetiva quantitativa, a qual foi realizada
recorrendo-se a tabelas (Anexo VI e VII), com o principal intento de corroborar os dados qualitativos
de uma forma mais minuciosa.

Assim, com base numa coadjuvacdo entre estas duas avaliacdes foi possivel situar as
dificuldades de cada crianca, tentando sempre descobrir novas estratégias adequadas que
possibilitassem intervir positivamente nessas arduidades, assim como também possibilitou
comparar os resultados atividade por atividade.

Mediante o apresentado, Bach (2001) afirma que “a avaliacéo precede (...) ou conclui {...)
a aprendizagem considerada; ou, ainda, ela pode ser efetuada no decorrer desta mesma
aprendizagem, visando melhorar a sua qualidade” (p. 223), pelo que, ao longo deste projeto, para
além de uma avaliacao qualitativa, como por exemplo, quando utilizavamos a grelha de observacao
(Anexo 1), assim como quando nos serviamos de outras estratégias de recolha de dados,
utilizavamos uma tabela de analise/avaliacdo das producdes das criancas (Anexo VI), que
integrava simultaneamente uma avaliacao qualitativa e quantitativa, sendo que os dados
quantitativos apresentam-se numa logica suplementar, de forma a corroborar os dados
qualitativos, na medida em que o projeto se apresenta como um estudo qualitativo, descritivo e
interpretativo.

Neste sentido e indo ao encontro do perspetivado por Bach (2001), foi realizada uma
avaliacao anterior a aprendizagem, concretizada na atividade de concecdes prévias, sendo esta
avaliacao o ponto de partida do projeto.

Esta tabela de avaliacdo (Anexo VI) foi desenvolvida com base nos critérios de classificacao
da Prova Final de Portugués do 1CEB (IAVE-Instituto de Avaliacdo Educativa, 2015). Todavia
concretizou-se algumas alteracdes com o intento de a adequar e concordar aos objetivos elencados
pelo curriculo nacional para o 3.° ano, no que diz respeito a escrita criativa de textos literarios
(Anexo VII).

Nesta otica, ao utilizar este instrumento de avaliacao numa perspetiva qualitativa, a qual
caracteriza todo o projeto investigativo, permitiu-nos entender o desenvolvimento dos alunos
relativamente a competéncia compositiva e a criatividade, através de uma EEL.

Assim, no decorrer da correcdo das diferentes composicoes, desenvolveu-se uma visdo mais
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ampla, prudente e justificada das necessidades individuais dos alunos, bem como do impacto das
estratégias de ensino e aprendizagem nos mesmos. Com base nestas observacdes, foi entado
possivel harmonizar as aprendizagens as necessidades e interesses das criancas.

Perante o apresentado, € possivel reiterar que a avaliacdo determinou toda a sequéncia de
intervencdes (Bach, 2001, 226). Contudo, importa salientar que este instrumento de avaliacédo
possibilitou concomitantemente uma avaliacdo quantitativa, na medida em que foi possivel
comparar os resultados demonstrados nas diferentes producdes textuais, numa ordem cronologica
e sequencial.

Importa ainda destacar a dificuldade deste instrumento de avaliacdo, pois “corrigir,
respeitando o estilo, um texto que foi gerado por outro imaginario ndo é tarefa facil” (Santos e
Serra, 2011, p. 184).

De seguida, apresenta-se uma tabela com a média das avaliacoes das producoes textuais
desenvolvidas pelas criancas ao longo do projeto de intervencédo pedagogica, a qual se vai

proceder, seguidamente, a uma analise atenta e reflexiva.

Tabela 3- Média das avaliagdes das producgdes textuais das criangas, concretizadas ao longo do projeto de
intervenc¢do pedagdgica.

. Formato | Tema: Criatividade Textualizagéo
Parémetros Total %
(@) (1) 1 22 | 23) | 4 (%) (6)
Cotacdo Maxima 5 5 5 5 5 5 5 5 40 100
Textos

Primeira producédo textual —
(concec0es prévias)

Segunda produgéo textual
(Album narrativo ‘“Presos”)

Terceira produgdo textual
(Livro de tiras “Estramboélicos™)

Quarta producdo textual

(Caixa magica)

Quinta produgao textual — (Aloum
narrativo “Um dia na praia”)

Sexta producdo textual — (Cartas

3 126 | 206 | 1.94 | 1.94 | 212 | 2.21 | 3.06 17.8 | 44.4%

3.05 242 | 232 | 1.95 | 253 | 2.63 3 3.79 22.2 | 55,4%

4 3.6 36 | 273 | 263 | 278 | 3.05 | 4.2 269 |67.2%

4.12 406 | 3.82 | 3.29 3 3.03 | 315 | 441 29.3 | 73.2%

4.56 403 | 3.88 | 356 | 3.34 | 3.13 | 3.22 | 441 30.6 |76.6%

para sonhar e cartas do “Super 4.68 405 | 418 | 3.87 | 3.37 | 355 | 3.37 | 458 317 [79.1%
Cenicy)
Setima producdo textual 468 | 411 | 418 | 395 | 358 | 366 | 35 | 5 | 327 |816%

(Sons da natureza)

Legenda: (1) Extenséo; (2.1) Originalidade tematica; (2.2) Descrigdo de personagens; (2.3) Conclusdo inesperada.
(3) Coeréncia e adequagdo interna; (4) Estruturacdo; (5) Coesdo; (6) Ortografia.

Perante a observacao realizada aos dados apresentados na Tabela 3, € possivel afirmar que
se desenvolveu um progresso evolutivo nas producdes textuais das criancas. Assim, pode-se
atentar numa melhoria significativa nos diversos parametros de avaliacao elencados, quando se

confronta a primeira producdo textual com a segunda, a segunda com a terceira e assim
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sucessivamente até se chegar a ultima producao textual avaliada, que diz respeito a atividade de
EEL a partir da exploracdo dos sons da natureza.

Relativamente a primeira producao textual, o grupo de criancas apresentou um valor total
de 17.8 pontos na soma dos varios parametros de avaliacdo ponderados, que diz respeito a um
valor médio global de 2.2 pontos (17.8/8 = 2.2).

Neste sentido, verifica-se que a ortografia € o parametro que apresenta um valor mais
elevado relativamente aos outros valores médios, sendo que a grande maioria das criancas
“escreve com alguns erros ortograficos cuja frequéncia se mantém na proporcdo de 8 erros em
50 palavras” (Anexo VII). Por outro lado, a originalidade tematica é o parametro que ostenta um
valor mais baixo, com uma média de 1.26 em 5 pontos possiveis, 0 que pressupdem que a maior
parte das criancas “redige um texto sem originalidade tematica aparente” (Anexo VII).

A competéncia compositiva, alienada pelos parametros da coeréncia e adequacao interna,
pela estruturacao e pela coesao, apresentam igualmente valores muito baixos, equiparados aos 5
pontos que é possivel atingir, pelo que, coadjuvando o facto da originalidade tematica apresentar
valores baixos, com os valores apresentados pela competéncia compositiva, foi possivel partir para
o desenrolar de um projeto de intervencdo pedagdgica que fosse ao encontro das necessidades
das criancas.

A andlise da segunda producao textual permitiu-nos averiguar que, embora de forma
incipiente, a média das criancas melhorou ao nivel da ortografia, apresentando um valor médio de
3.79 pontos. Constatamos, comparativamente, que a diferenca positiva entre a primeira producao
textual com a segunda apresenta um valor diferencial de 0.73 pontos.

No dominio da originalidade tematica, a aplicacao do projeto possibilitou uma progressao
na competéncia criativa e imaginativa das criancas. Assim, através da exploracao de um album
narrativo para se proceder a escrita de um texto, as criancas conseguiram criar uma narrativa
mais completa e criativa, no sentido em que conseguiram desenvolver as suas ideias com um fio
condutor percetivel, apresentando um texto “com originalidade tematica, ainda que um pouco
insipiente ao nivel da criatividade e imaginacao” (Anexo VII).

Parece-nos ainda importante salientar que, apesar de ter havido uma pequena evolucao na
competéncia compositiva, as criancas ainda apresentam um texto com uma estruturacdo confusa,
do qual ndo se delimita de forma nitida os trés grandes momentos de acéo, o que o caracteriza
por ser um texto um pouco confuso e incoerente.

Segue-se agora a analise dos resultados dos alunos, no que diz respeito a terceira producao
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textual. Nesta otica, e perante a Tabela 3, podemos inferir que o grupo de criancas apresentou
um valor total de 26.9 pontos na soma dos varios parametros de avaliacdo ponderados, que diz
respeito a um valor médio global de 3.4 pontos.

Ao observarmos a Tabela 3, referente a terceira producéo textual, constatamos que as
criancas progrediram ao nivel da extensao das suas producdes, uma vez que a maior parte dos
alunos desenvolve um texto de extensdo compreendida entre 15 e 20 linhas. Esta constatacao
decorre da melhoria significativa das criancas em caracterizarem as suas personagens,
perspetivando-se um texto mais completo e descritivo.

A estratégia de ensino e aprendizagem utilizada possibilitou ainda uma evolucao no
pensamento criativo e imaginativo, no decorrer da introducdo e do desenvolvimento. Sendo que,
com base nesta constatacao, vai-se ao encontro da evolucao ao nivel da extensdo dos textos. Do
mesmo modo, as criancas apresentaram uma evolucao na delimitacao e criatividade da conclusao,
o qual “respeita parcialmente a ideia desenvolvida na introducdo e no desenvolvimento” (Anexo
ViI).

No que diz respeito a evolucao do terceiro para o quarto texto, esta € menor do que a
anterior, como se confirma pelos dados obtidos. Porém, verifica-se uma progressdo em todas as
competéncias avaliadas, sendo que as que mais se destacam € ao nivel da coeréncia e adequacao
interna, da estruturacédo e da coesdo, na medida em que, ao analisar-se as diferentes producdes
textuais, atentou-se que o grupo de criancas produziu um texto mais coerente, que respeita
parcialmente a coeréncia e a adequacao entre os trés grandes momentos de acao, perspetivando-
se, desta forma, uma narrativa mais estruturada, ainda que com alguns desequilibrios ao nivel da
delimitacao das suas partes constituintes.

E ainda de ressalvar o valor médio apresentado na originalidade tematica, 3.6 pontos, pois,
curiosamente, este apresentou um valor mais elevado que o apresentado na quarta e quinta
producao textual. Todo este elencado resulta da aproximacao positiva que o livro de tiras
“Estrambdlicos” exerceu nas criancas, pois estas estavam empenhadas e entusiasmadas por
escrever uma narrativa sobre 0 monstro Larmésio.

Pensando na dimenséao textual, enquanto competéncia compositiva a desenvolver, a par de
um desenvolvimento da capacidade criativa e imaginativa, atenta-se com a analise da quinta
producao textual, a progressao exponencial das aprendizagens das criancas.

Importa referir que a capacidade criativa e imaginativa foi a que apresentou valores mais

significativos comparativamente com a competéncia compositiva e ainda com a competéncia
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ortografica, sendo que esta manteve-se nos 4.41 pontos.

Neste sentido, atenta-se que as criancas ja conseguem descrever sistematicamente as suas
personagens, apresentando uma capacidade de sintese das mesmas, na medida em que no
principio do projeto caracterizavam exaustivamente as personagens e agora apresentam apenas
as caracteristicas mais significativas. De salientar ainda que as criancas trabalharam no sentido
de apresentar um final que respeitasse a ideia desenvolvida na introducdo e no desenvolvimento
e que introduzisse surpresa, concretizando-se, assim, uma conclusao mais criativa e imaginativa.

Mediante a tabela exposta, onde se encontram descriminadas as competéncias a avaliar,
contatamos que a sexta producao textual apresenta valores médios globais de 3.9 pontos, o que
comparativamente com a primeira producao textual (2.2 pontos) pressupdem grandes resultados
e aprendizagens.

Perante os pressupostos, as escolhas lexicais das criancas sobressairam com uma riqueza
vocabular, apresentando uma maior diversidade de ocorréncia de adjetivos, os quais se traduzem
na caracterizacao das personagens, espacos e acoes.

E ainda conseguivel afirmar que as criancas, nesta fase do projeto, redigem um texto com
uma aparente estruturacao, progredindo na segmentacao das unidades maiores do discurso, do
qual se percebe as suas partes constituintes. Nesta otica, atenta-se na melhoria da progressao da
informacao com o intento de a concretizar numa conclusdo que ostente surpresa e criatividade.

Esta tabela permite-nos ainda analisar a ultima producao textual individual. Neste sentido e
mediante os dados apresentados na mesma, € possivel confirmar a evolucao entre as 7 producdes
textuais individuais.

Relativamente ao parametro da extensdo e da descricdo de personagens, 0S mesmos
estagnaram nos 4.68 e 4.18 pontos, respetivamente, quando se procede a uma comparacdo com
a sexta producao textual. Quanto a originalidade tematica & possivel afirmar que as criancas
apresentam uma originalidade tematica assente no dominio da criatividade e da imaginacao,
concretizando uma conclusao que respeita, na sua grande maioria, a ideia desenvolvida na
introducéo e no desenvolvimento.

Perante os dados elencados permitimo-nos a acrescentar que a acao sobre o processo de
escrita, coadjuvado com a acao sobre o contexto, viabilizou o desenvolvimento da competéncia
compositiva. Assim, através de uma reflexdo sobre a escrita, as criancas construiam e
expressavam conhecimentos (Barbeiro & Pereira, 2007), instigando-se, assim, uma aproximacao

ao descomplicar da complexidade do processo de escrita.
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Indo ao encontro do perspetivado, a combinacao dos parametros de coeréncia e adequacao
interna, com a estruturacdo e coesdo, elenca um valor médio de 3.58 pontos, diferente do
apresentado na primeira producdo textual, 2.09 pontos. Estes pressupostos resultam na
observacao de narrativas globalmente coerentes, com alguns “desvios, redundancias ou omissoes
que nao afetam a légica do conjunto, respeitando parcialmente a coeréncia e adequacao entre 0s
trés grandes momentos de acdo” (Anexo VII).

Deste conjunto, salienta-se ainda a estruturacao satisfatéria de um texto narrativo no sentido
em que nesta fase do projeto, as criancas projetaram um texto sobre o qual conseguiram, na sua
maioria, segmentar satisfatoriamente as unidades maiores de discurso, estruturando assim um
texto, do qual se percebe a segmentacao da introducao, do desenvolvimento e da concluséo.

Importa ainda referir que a estratégia de correcdo dos textos a pares possibilitou um
crescente desenvolvimento na competéncia ortografica, pois as criancas apresentavam um texto
com “correcdo ortografica ou com eventual ocorréncia de 4 erros em 50 palavras”.

No entanto, esta progressao observada na Tabela 3, ndo era possivel se ndo existisse uma
assisténcia das componentes da producdo textual, pois “quem escreve realiza diferentes
atividades no decurso do processo (...) (que) podem ser agrupadas segundo trés componentes:
planificacdo, textualizacdo e revisdo” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 17). Importa ainda afirmar que
os dados apresentados apontam apenas para uma tendéncia a ser estudada noutro caracter
investigativo.

Em suma, todas as atividades desenvolvidas possibilitaram que os alunos participassem na
construcao de aprendizagens significativas e funcionais, que partiram de situacdes e objetos reais,
vivenciadas no decorrer do projeto e que foram transportadas para a concretizacdo das atividades
(Cortesdo, Leite & Pacheco, 2002). Consequentemente, e perante as varias justificacoes
decorrentes da observacdo e da avaliacdo maioritariamente qualitativa e ainda quantitativa, é
possivel reiterar que uma pratica de ensino e aprendizagem assente numa integracao da dialética

entre o eu e o outro

¢ um caminho apropriado para melhorar a qualidade das aprendizagens, numa perpectiva
competencial, ligando o saber ao saber fazer, o pensar ao agir, a autonomia e a participacao,
a formacao pessoal e a social. E isto que da sentido & escola. (Alonso, 2005, p. 13)
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Capitulo VI
Consideracoes Finais







Consideracoes finais

O espaco de pratica educativa apresenta-se como um primeiro contexto de construcéo de
identidade profissional dos futuros educadores/professores que possibilita um desencadeamento
de processos de interpretacdo e reinterpretacdo das experiéncias vividas, influenciando
diretamente cada profissional (as suas crencas e percecdes) (Flores, 2010). Neste sentido, o
espaco de pratica pedagogica compde o primeiro contacto com o saber “profissional especifico
que se desenvolve na confluéncia dos saberes tedricos e das competéncias técnicas e
pedagogicas” (Mesquita-Pires, 2007, pp.4-b).

Nesta linha de pensamento, afirmo que enquanto futura profissional de educacao aprendi
muito a fazer e fazendo, no decorrer destes quatro meses de estagio, na medida em que
experienciei um contacto com o trabalho laboral constituinte do mundo real, possibilitando-me
experimentar e vivenciar uma realidade educativa, por mim desconhecida. Desta forma, desenvolvi
e apliquei conhecimentos, estratégias, metodologias, aptidoes e atitudes profissionais e pessoais
(Bueno, Carvalho & Tejada Fernandez, 2013).

Assim, ao desenvolver competéncias de saber, saber ser, saber fazer e saber estar,
desenvolvi aptiddes ao nivel da vertente da aprendizagem, ocorrendo quando contactava com as
criancas, com os conteudos, com as metodologias e propostas educativas. Surgiam ainda nas
sessOes de tutoria, através da partilha, da comunicacdo e da reflexdo sobre os processos
educativos.

Segundo Monteiro e Pais (2002), a pratica de um educador e professor deve regular-se pela
observacao, pois esta possibilita perceber os progressos e as conquistas no decorrer do processo
de ensino aprendizagem, permitindo “a recolha de informacao, enquanto decorre o processo de
ensino aprendizagem, sobre o desempenho do aluno, das destrezas desenvolvidas e das suas
atitudes” (p. 54).

Neste sentido, durante a minha pratica utilizei a observacao participante, como estratégia
para conhecer melhor o grupo de criancas, perceber as suas dificuldades e necessidades, bem
com os seus interesses e potencialidades, com o principal intuito de intervir em conformidade dos
mesmos. Ao longo desta observacao atenta e reflexiva, atentei a pratica da professora cooperante,
assim como as suas estratégias e metodologias utilizadas, de forma a contextualizar a minha
pratica educativa, ainda que insipiente, com a da professora.

Ao longo da minha jornada profissional, aprendi que quanto mais atenta for a minha visao

educativa, mais facilmente consigo antecipar e preparar as atividades, para que estas possam
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decorrer naturalmente, de uma forma adequada, contudo sempre sensivel as mudancas e a
flexibilizacdo inerentes.

Cardona e Guimaraes (2012), afirmam que “(s)endo a observacdo das criancas um
instrumento essencial da avaliacdo, esta ndo pode assentar numa observacdo informal, exigindo
um processo intencional e sistematico, que implica registos, que possam ser posteriormente
analisados, interpretados e refletidos” (p. 152). Atentando nas observacdes de Cardona e
Guimaraes (2012), procurei sempre sustentar as minha observacdes, utilizando, para tal efeito,
abordagens narrativas, fotografias, gravacdes audio e video, registos de avaliacdo, entre outros.

Ao proceder a um olhar atento e ativo sobre o que me rodeava, propunha-me a uma
posterior reflexdo, a qual me permitiu refletir sobre o aprendido, as dificuldades surgidas e a
melhor forma de melhorar as minhas intervencdes. Através deste processo desenvolvi-me
positivamente, enquanto profissional atenta e reflexiva, na medida em que inicialmente tinha
algumas dificuldades em refletir sobre as atividades, sobre as criancas e sobre a minha propria
pratica e, com o decorrer do estagio, fui progredindo e aprendendo, sempre com um olhar critico
a luz da teoria e em funcao dos contextos de intervencao.

Nesta linha de pensamento, Flores e Simao (2009) referem que a reflexdo é benéfica se for
apresentada e aperfeicoada de uma forma gradativa. Assim, ao refletir consegui estudar novas
estratégias e perspetivar melhor o tempo de implementacéo das atividades, a ancorar a pratica na
teoria e a refletir sobre o grupo, especialmente, as necessidades, as potencialidades e os seus
interesses. Aprendi ainda, através da estruturacdo das reflexdes semanais, que foram
concretizadas ao longo do estagio, e posteriormente enviadas ao professor supervisor, a ser flexivel
e aberta a mudanca no que diz respeito a elaboracdo e a implementacéo das intervencdes (Braga,
2001).

As planificacdes desenvolveram-se como um elemento crucial para a minha pratica
pedagdgica, uma vez que ajudaram-me a orientar e a combinar os diversos constituintes ja
referidos, possibilitando desencadear passo-a-passo, todos os objetivos que pretendia ver
atingidos, tornando, desta forma, as minha intervencdes mais flexiveis, abertas e focalizadas.

Através da planificacdo, consegui orientar o tempo em funcdo do desenvolvimento da
pratica, facultando-me uma maior seguranca ao nortear e mediar situacdes que surgiam no
momento, sendo que fui ficando cada vez mais preparada e atenta para os contratempos ou
extensdo do tempo necessaria para a atividade (Alarcdo & Rolddo, 2008). As planificacdes que

desenvolvi, juntamente com a minha colega, eram enviadas a professora cooperante e ao
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professor supervisor antes de implementacdo das atividades, com o intuito de contextualiza-los,
com as atividades a implementar.

Ao longo da construcdo do PCI apercebi-me da utilidade desta metodologia, nos contextos
escolares, na medida em que este exibe um caracter metodologico e criativo, promovendo uma
integracao curricular, que se corporifica pela envolvéncia dos alunos em procedimentos como a
investigacdo, a cooperacao, a planificacdo, a reflexdo e posterior avaliacao, através da estruturacdo
e desenvolvimento de atividades integradoras variadas e enriquecedoras. Deste modo, afirmo que
foi uma mais-valia, a integracado do PCI, neste contexto de estagio, pois possibilitou-me articular
as varias areas curriculares, conceitos, procedimentos, assim como atitudes (Alonso & Roldao,
2005).

Assim, revejo-me nas palavras de Azevedo (2000), quando este afirma que “a aprendizagem
bem-sucedida € a que estabelece pontes com outros elementos de saberes possuidos
anteriormente. Aprender é ligar e ndo isolar” (p. 23), no sentido em que foi possivel observar as
inferéncias que as criancas iam fazendo de atividade para atividade, construindo aprendizagens
construtivas e significativas, exibindo a transversalidade das areas curriculares. Estas mostravam-
se mais motivadas e atentas, quando estabeleciam conexdes entre aprendizagens.

Neste sentido, desenvolvi uma pratica profissional assente numa perspetiva socio-
construtivista, partindo do principio que o construtivismo nao € um processo de ensino, mas sim
uma teoria de aprendizagem (Fosnot, s./d., citado por Brooks e Brooks, 1997), pelo que a
intencionalidade pedagogica assentou a volta de um projeto construtivista que possibilitasse, as
criancas, participar e construir o seu conhecimento, partindo das suas concecbes e
conhecimentos.

Com base nestes pressupostos, tive sempre a preocupacao de perspetivar uma mediacéo
de conhecimentos que possibilitasse oferecer as criancas um curriculo coeso e coerente,
articulando, simultaneamente, os contelidos e 0s processos, para que as criancas alcancassem o
sentido pessoal e social através de experiéncias educativas (Alonso, 2004a).

Ao longo do projeto, tentei, ao lado da minha colega de estagio, que as criancas fossem
sempre respeitadas como seres unicos e criativos no seu decurso de aprendizagem, pelo que
proporcionei um clima sensivel e rico em estimulos, através de experiéncias educativas norteadas
para a construcao de conhecimentos, desenvolvimento de capacidades, valores e atitudes.

No entanto, este percurso nem sempre teve um sentido ascendente, pois foram surgindo

algumas dificuldades, ao nivel da construcao e implementacao deste PCl, como o tempo que nos

117



era permitido implementar, o desconhecimento natural ao nivel da pratica desta metodologia, a
dificuldade de integrar todas as areas de conteudo, com base nas perspetivas pedagogicas
utilizadas em contexto de sala de aula, a pouca abertura e inovacao presente na sala, assim como
a minha inexperiéncia em contexto de 1.° Ciclo. Deste modo, de forma a contornar estes picos,
procurei adotar uma postura positiva e calma com o intuito de encarar estes percalcos, como
desafiadores da minha pratica educativa, que me permitiu crescer positivamente.

Assim, finalizando esta apreciacao qualitativa, procurei sempre olhar este projeto, como um
trabalho perspetivado por uma pedagogia de direitos, pois este, segundo Formosinho e Costa
(2011), “resgata as criancas como sujeitos, vendo-as em acdo, observando-as, escutando-as,
documenta-as” (p. 85) e permite “(d)ocumentar a sua acao, as suas interpretacdes, permite inclui-
las na projetacao do quotidiano pedagogico (p. 85).

Afirmada por um processo de socializacdo, o desenvolver da minha pratica pedagogica,
assentou numa troca e partilha de saberes, aprendizagens e conhecimentos, possibilitada pela
presenca de uma professora cooperante, de um professor supervisor e de uma colega de estagio.

Ressalvo as aprendizagens que desenvolvi e adquiri ao trabalhar com a Filipa, pois atravées
das discussdes que efetudvamos existia uma troca de saberes, aprendizagens e conhecimentos
que permitiu desenvolver um projeto enriquecido em aprendizagens, possibilitado por esta
comunicacao dinamica, interativa e contextualizada, tendo como principal interesse e motivacao
as criancas.

Perspetivo desta forma, o trabalho de equipa como um fator preponderante no processo de
identidade profissional, uma vez que nesta troca de saberes e experiéncias (Decreto-Lei n.°
240/2001) fortaleci atitudes de respeito pela opinido dos outros e de partilha de sentimentos,
opinides e ideias, ou seja, aprendi a aprender.

Ao trabalhar colaborativamente, foi entdo possivel crescer ao nivel pessoal e social e adquirir
consciéncia face a dimensado ética do profissional docente, ao assumir atitudes de
responsabilidade, honestidade, prudéncia e coeréncia (Alonso & Roldao, 2005).

Ao longo do estagio adotei diversas estratégias, uma vez que um professor “devera contar
com o maximo de estratégias didaticas que lhes permita uma atuacdo diversificada e flexivel”
(Borras, 2001, p. 281), que me permitiram, a meu ver, desenvolver uma intervencdo educativa
rica em conhecimentos e aprendizagens.

Neste sentido, enquanto estudante e futura educadora e professora, ndo me limitei a uma

comunicacao unilateral, ou seja, ndo utilizei uma estratégia de transmissao de conhecimentos,
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mas sim de mediacdo. Fui ativa, de forma a que o processo de ensino resultasse numa pratica
cooperativa, proporcionando, assim, um espaco de criatividade e originalidade, aberto a
imprevisibilidade e as constantes modificacdes. Logo, adotei uma posicdo atenta e de uma procura
incessante de novas estratégias, assumindo um papel flexivel e aberto as mudancas, com o intuito
de aprender a aprender e promover a inovacao e renovacao do método de ensino.

Na verdade, a minha identidade profissional, edificou-se com base num “momento de auto-
descoberta, de alteracdo de condutas pessoais e como um espaco de progressiva autonomizacao”
(Mesquita-Pires, 2007, p. 135), possibilitando-me uma melhor percecéo da realidade vivida por
um professor de 1.° Ciclo, pois desenvolvi desde a terceira semana de estagio uma pratica assente
em 16 horas semanais, sendo eu a minha colega, responsaveis por planificar e explorar as
atividades, que resultaram numa integracdo positiva entre as intencdes dedicadas ao PCl, como
dedicadas ao curriculo prescrito, tornando-as num so processo de desenvolvimento curricular.
Contudo, ao desenvolvermos 0 nosso estagio deparamo-nos com algumas dificuldades, como o
pouco tempo diario para a concretizacdo do PCl e um certo receio sentido pela professora
cooperente. De facto, ao longo destas 15 semanas de estagio, tentamos demonstrar a professora
as vantagens inerentes a construcao de projetos curriculares integrados, tanto para os alunos
como para os profissionais de educacdo, no sentido em que possibilita um ambiente de maior
inovacao, abertura e compreensao.

A meu ver, o interesse, 0 empenho e o prazer com que mediava as aprendizagens, assim
como a busca de novas estratégias de aprendizagem e novas atividades, foram conquistas
proporcionadas pelo sécio-construtivismo no decorrer da construcdo do PCl. Por todas essas
razdes, foram visiveis as possibilidades e as potencialidades desta metodologia, que tentamos
transparecer a professora cooperante, de forma a atenuar o receio sentido pela mesma.

Relativamente a interacdo com a comunidade educativa e envolvente reitero a sua
importancia, pois o envolvimento dos elementos escolares, assim como das familias,
conjuntamente, influenciam o desenvolvimento cognitivo, afetivo, relacional e social das criancas,
tornando-se assim, seres felizes e bons cidad&dos (Torres, 2006, citado por Pereira, 2012).

Neste sentido, ao longo do projeto, eu e a minha colega de estagio, tentamos envolver os
pais e a comunidade educativa. Contudo, devido ao tempo escasso das atividades, nao
conseguimos envolver estes elementos no nosso projeto, tantas vezes quanto as que gostariamos.

Importa referir que persistimos e conseguimos incluir a comunidade educativa na

divulgacao da atividade “As peripécias do Peter Pan”, com o intuito de que as criancas pudessem
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ver o seu trabalho valorizado e reconhecido. Ao comunicarem as suas aprendizagens com estes
elementos, as criancas puderam desenvolver as suas capacidades cognitivas, afetivas e
operacionais (Torres, 2006, citado por Pereira, 2012).

Importa ressalvar o empenho e a busca incessante por novas atividades que fossem ao
encontro das necessidades e dos interesses das criancas e simultaneamente que néao
conflituassem com a postura da professora cooperante, pelo que estas dificuldades encontradas,
sd me espicacaram a assumir uma identidade digna de uma professora de 1CEB.

Nesta fase final, afirmo que o estagio compreendeu um conjunto de vertentes que me
acompanharam e integraram o meu desenvolvimento profissional, desenvolvendo, desta forma,
uma profissional de educacao “mais capazes, autébnomos, criticos, ou seja, competentes” (Bueno,

Carvalho & Tejada Fernandez, 2014, p. 1289).
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Anexo | - Grelha de Observacdo: Atividade “...”

Critérios de observacao

Al

A2

AI3

Al4

Al5

Ale

Al7

A8

A9

AI'10

Al'll

Al12

All3

All4

All5

Alle

All7

A8

All9

AI20

Mantem-se atenta ao logo da atividade

Participa ativamente

Demonstra empenho e dedicacdo

Trabalha autonomamente

A crianca, ao longo da atividade, encontra-se
motivada e entusiasmada

Responde oralmente a questdes colocadas

Demonstra respeito e cuidados em preservar os
materiais

Caracteriza as personagens fisicamente
(oralmente)

E criativo nas suas ideias, apresentadas
oralmente

Manifesta sentimentos, ideias, pontos de vista
suscitados pelos indutores

A crianca faz inferéncias sobre os indutores

Identifica os grandes momentos da acao:
introducado, desenvolvimento e conclusao

Reconhece a importancia da fase de planificacdo

Reconhece a importancia da fase da textualizacdo

Reconhece a importancia da fase de revisdo

Tece comentarios acerca dos textos premiados
(explica e argumenta pontos de vista)

Legenda: S—Sim; N - Nd&o | Al1, 2, 3, 4, 5, ... —alunos
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Anexo Il - Identidade do Larmésio

/_ @S ~- N \
S

TeE bl
h-;::#' ) Universidade do Minho
Centre Escolar do Fujacal
Nome:

K Data: /

Estrambdlicos

Nome: Larmésio  ldade: 1 000 anos Escola: Escola dos monstros
Caracterizacdo fisica:

a) Monstro muito feio e horroroso;
b) Olhos salientes;

C) Cabeca cor-de-rosa e espalmada;
d) Gordinho e fofinho;

e) Corpo coberto por pelo colorido;
f) Bragos com pelo preto;

g) Méos e pés de lama.

Alimentacgao:

a) Cachorro quente;

b) Formigas;

C) Minhocas;

d) Pedras.
Habitagéo:

a) Vive no pantano com o pai;

b) Vive numa caverna cheia de lama com a mée.
Idade dos pais:

a) Pai- 3000 anos;
b) Mée- 2 500 anos.

Tempos livres:

@) Namorar com o infinito;
b) Apanhar erva para comer;
C) Pratica natagéo;

d) Pratica ballet;

€) Danga zumba.

135







Anexo lll - Folha de planificacdo do texto

Planificacao do texto

Tempo

(Quando?)

Local

(Onde?)

Personagens

(Quem?)

Acao desencandeadora

(O que aconteceu?)

Peripécias

Fim
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Anexo IV - Casa das histoérias

Tempo Local Personagens
(Carateristicas: fisicas e
(Quando™) (Onde?) onicoldeics)
Certo dia ... Ma floresta Um peixe & um
Era umavez
Em caza A Marianae o
tmw . Naalﬂeia dus
bringuedos ... Umwrso...
Aciio desencadeadora Peripécias
{0 que acontecen?) (as aventuras)
Encontraram 1ma Telefonaram Meio dite. meie
colmeia ... feito, este conto
O barco avariou ... Vitoria it
Fugiram itona, vitoria.
Foram as compras e acabou-se a
anw EDDUIIEHII] m hﬁ-m.
O pneu do carro relogi ... E foram felizes
furou ... para sempre.

139







Anexo V - Exercicio da atividade "Cartas para sonhar"

/ ZEA"_S- DNy
AT rtTTT -1~ .
“#_---J Uriiversidade do Minho
Centre Ezcolar do Fujacal
Nome:
k Data: /
Cartas para sonhar:
Carta O que me faz lembrar estas ilustracdes:

emoc0es, sentimentos, desejos, ...

Obrigacoes:

Sinais de pontuacéo

Expressoes e/ou palavras

141







Anexo VI - Tabela de andlise/avaliagdo das produgdes textuais

X prc;ducéo téitual
Total Total (%)
Parametros 1 2,1 2,2 2,3 3 4 5 6 ;
Cotagao 5 5 5 5 5 5 5 5 40 100
o
All 0,0 0,0%
A2 0,0 0,0%
A3 0,0 0,0%
Al4 0,0 0,0%
A5 0,0 0,0%
Ale 0,0 0,0%
A7 0,0 0,0%
A8 0,0 0,0%
A9 0,0 0,0%
Al10 0,0 0,0%
Alll 0,0 0,0%
Al12 0,0 0,0%
All3 0,0 0,0%
All4 0,0 0,0%
All5 0,0 0,0%
All6 0,0 0,0%
All7 0,0 0,0%
All8 0,0 0,0%
AIl9 0,0 0,0%
AI20 0,0 0,0%
Média
I o[ o [ o [ o[ o] ofofof] o0 [ o
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Anexo VII - Critérios de classificacdo das producdes textuais

Estruturacéo

eventualmente, das falas). Utiliza
os sinais de pontuacao de forma
adequada, na delimitacdo das
unidades maiores do discurso
(paragrafos) e das suas partes
constituintes

Utiliza os sinais de
pontuacao
principalmente para
marcar a delimitacao
de paragrafos

Pontuagao Descricdo dos niveis de desempenho
5 4 3 2 1
Parametros
o S Produz um texto de extensao Produz um texto de N | Produz um texto inferior ou igual
g J 1 igual ou superior a 20 linhas extensao de extensao | | a3linhas
5 ﬁ compreendida entre v
as 10 e as 15 linhas E
Redige um texto com Redige um texto com L | Redige um texto sem
originalidade tematica, originalidade tematica, originalidade tematica aparente
21 apresentando tracos de ainda que um pouco |
' criatividade e imaginacao insipiente ao nivel da N
criatividade e T
imaginacao E
@ Introduz integralmente a Introduz parcialmente | R | Introduz insuficientemente a
© E 2.2 | descricdo de personagens a descricéo de C | descricdo de personagens
E % personagens A
5 Constréi um fim/conclusao que Constréi um L | Constréi um fim/conclusao que
respeita a ideia desenvolvida na N | fim/conclusao que A | desrespeita quase totalmente a
introducéo e no i | respeita parcialmente R | ideia desenvolvida na introducao
53 desenvolvimento, apresentando V| aideia desenvolvida e no desenvolvimento, ndo
' um final inesperado, no qual E | naintroducdo e no apresentando um final
introduz surpresa L | desenvolvimento, ndo inesperado
apresentando um final
| | inesperado
Produz um texto coerente, com N | Produz um texto Produz um texto inconsistente.
s informacao relevante e T | globalmente coerente, Com informagcéo irrelevante, néo
g progressao evidente, no qual E | com desvios, requerida, ambigua ou confusa,
.é respeita os trés grandes R | redundancias ou que promove a construcao de
S momento da acéo: introdugéo, C | omissdes que ndo um texto incoerente e
qg; 3 desenvolvimento e conclusao A | afetam a légica do desrespeitador da adequacéo
® L | conjunto, respeitando dos trés grandes momentos da
g A | parcialmente a acao.
g R | coeréncia e
] adequacéo entre os
R 3 trés grandes
g ~
N momentos de acdo
:é Redige um texto com uma Redige um texto Redige um texto sem
2 estrutura bem definida, estruturado de forma estruturacao aparente. Utiliza os
segmentando as unidades satisfatoria, ainda que sinais de pontuacéo de forma
maiores do discurso com algum assistematica e com infracoes de
(demarcacéo das sequéncias desequilibrio das suas regras elementares.
4 narrativas/descritivas e, partes constituintes.
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Mantém as coordenadas de
enunciacédo (tempo, espaco,
pessoa) adotadas inicialmente.
Usa processos variados de
articulacao interfrasica (uso
adequado de conectores,
substituicdes

Apresenta alguns
desvios as
coordenadas de
enunciacdo adotadas
inicialmente. Usa,
essencialmente, os
processos de

Apresenta grande variabilidade
quanto as coordenadas de
enunciacado adotadas
inicialmente. N&o recorre a
processos de articulacéo
interfrasica. Usa vocabulario
muito elementar e restrito, com

erros em 50 palavras

2 nominais/pronominais). Usa articulagéo interfrasica elevado grau de redundancia e,
§ vocabulario adequado e variado mais simples e por vezes, com impropriedades
© frequentes, que, ainda que afetam a inteligibilidade do
assim, consegue texto
diversificar. Usa
vocabulario adequado,
ainda que pouco
variado, por vezes,
com algumas
impropriedades.
Escreve com correcéo ortogréfica Escreve com alguns Escreve com elevada frequéncia
% ou com eventual ocorréncia de 4 erros ortograficos cuja de erros ortograficos cuja
E" erros em 50 palavras. frequéncia se mantém frequéncia se mantém na
5 na proporcao de 8 proporcao de 12 erros em 50

palavras
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