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RESUMO

O presente relatorio de estagio integra-se na unidade curricular de
Pratica Educativa Supervisionada e apresenta-se como um requisito parcial
para a obtencdo do grau de mestre em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico, conforme DL n.° 79/2014, de 14 de maio. Este
documento surge como indagacdo critica em torno do desenvolvimento e
aprendizagem pessoal e profissional da mestranda, espelhando o seu processo
formativo decorrente ao longo do estégio realizado em ambos os contextos.

Numa perspetiva dialoégica entre teoria e pratica, o mesmo mobiliza
conhecimentos cientificos, metodologicos, pedagogicos e didaticos que, aliado
ao conhecimento dos contextos educativos, permitiu a realizacio de uma
pratica educativa sustentada e contextualizada, tendo em conta o paradigma
socioconstrutivista da educacao. O desenvolvimento profissional docente teve
ainda como eixo basilar as etapas da metodologia de investigagcdo-acdo,
veiculando uma transformacdo da educacdo e formacdo docente, através da
observacao dos contextos da pratica, da criacdo e implementacdo de praticas
criativas e renovadas que respeitaram orientac¢des curriculares e um curriculo
de base humanista promotor de metodologias ativas e que fomentaram um
perfil de educadora e professora do 1.° CEB reflexivo, investigador e
transformador da acdo.

Assim, este relatério constitui-se como um momento de reflexdo sobre,
na e para a acao através de dindmicas de colaboracdo e supervisdo, que
contribuiram para a constru¢do da identidade profissional da mestranda,
desenvolvendo um saber, saber fazer/agir, ser e estar mais proficuo e seguro,

alicercada nas suas competéncias e valores.

Palavras-Chave: Pratica Educativa, Socioconstrutivismo, Formacao

inicial docente, Investigacao-Acao.
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ABSTRACT

This internship report is part of the Supervised Educational Practice
course and is presented as a partial requirement to obtain a master's degree in
Pre-School Education and Teaching in the 1st Cycle of Basic Education,
according to DL n. 79/2014, of 14 of May. This document emerges as a critical
inquiry about the personal and professional development and learning of the
master's student, mirroring her formative process during the internship in
both contexts.

In a dialogical perspective between theory and practice, it mobilizes
scientific, methodological, pedagogical and didactic knowledge that, together
with the knowledge of the educational contexts, allowed the realization of a
sustained and contextualized educational practice, considering the
socioconstrutivist paradigm of education. The professional development of
teachers also had as a basic axis the stages of the research-action methodology,
leading to a transformation of teacher education and training, through
observation of the contexts of practice, creation and implementation of
creative and renewed practices that respected curricular guidelines and a
humanist-based curriculum that promotes active methodologies and that
fostered a profile of a reflective, investigating and transforming educator and
teacher of the 1st Cycle of Basic Education.

Thus, this report constitutes a moment of reflection on, in and for the
action through dynamics of collaboration and supervision, that contributed to
the construction of the professional identity of the master student, developing
a knowledge, a know-how/act and how to be more profitable and secure, based

on their skills and values.

Keywords: Educational Practice, Socioconstrutivism, Initial teacher

education, Research-Action.
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INTRODUCAO

No ambito da Unidade Curricular de Pratica Pedagogica Supervisionada,
presente no plano de estudos do 2.° Ano do Mestrado em Educagdo Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, da Escola Superior de
Educacao do Instituto Politécnico do Porto, foi proposta a realizacao do
presente Relatorio de Estagio, que visa apresentar uma descricao,
fundamentacdo e reflexdo do percurso da mestranda na construcao de
competéncias pessoais e profissionais. Esta UC promoveu ainda a incursao em
estagio curricular nos dois niveis educativos, com a duracdo de um total de
440 horas, entre outubro e junho do presente ano letivo.

Neste sentido, habilitando para a docéncia profissional de perfil duplo
em EPE e em 1.° CEB (DL n.° 79/2014, de 14 de maio), a unidade curricular
visa o desenvolvimento das seguintes competéncias: (i) mobilizar saberes
cientificos, pedagobgicos, didaticos, culturais e de investigacao na pratica de
educativa; (ii) saber pensar, agir e responder a diversidade dos atores, numa
visdo inclusiva e equitativa da educacdo; (iii) construir uma atitude
profissional reflexiva e investigativa facilitadora da tomada de decisdes em
contextos de singularidade, incerteza e complexidade da pratica docente; (iv)
Planificar e avaliar a acao educativa de forma adequada ao desenvolvimento de
aprendizagens de todos os atores; (v) coconstruir saberes profissionais através
de projetos de investigacao sobre as praticas e disseminar o seu impacto na
transformacao da educacdo; (vi) problematizar as exigéncias da pratica
profissional, desenvolvendo e consolidando, de forma fundamentada e
reflexiva, as suas competéncias socioprofissionais e pessoais a luz do principio
da aprendizagem ao longo da vida (Ribeiro, 2018).

O presente documento encontra-se estruturado em trés capitulos
fundamentais, que sustentam todo o processo de desenvolvimento da
mestranda, aos quais se acrescentam a presente introducido e uma

metarreflexao, acerca das aprendizagens vivenciadas ao longo deste percurso.



O primeiro capitulo destina-se ao enquadramento tedrico e legal,
sustentador e orientador da pratica, sendo este composto por concecoes
comuns aos dois niveis educativos e, posteriormente, inerentes a cada nivel
especifico.

O segundo capitulo reporta a caracterizacao geral das instituicoes de
desenvolvimento da pratica pedagobgica, os elementos associados ao contexto
educativo - os grupos com os quais foi desenvolvida a acao educativa — e,
contempla ainda, a especificacdo da metodologia de investigacao utilizada.

Relativamente ao terceiro capitulo, 0 mesmo apresenta a descricao e
andlise critico-reflexiva das atividades pedagogicas desenvolvidas em ambos
os contextos, mobilizando as concecoes e as informacoes evidenciadas nos dois
capitulos anteriores, como forma de fundamentacdo para as decisoes
pedagobgicas tomadas.

Seguidamente, tal como referenciado anteriormente, no que concerne a
metarreflexdo, a mesma versa a anélise reflexiva e retrospetiva do contributo
da pratica pedagbgica no desenvolvimento de competéncias pessoais e
profissionais da mestranda, através da identificacio de potencialidades e
constrangimentos vivenciados tanto na valéncia de Educagdo Pré-Escolar,
como de 1.° CEB. E, termina com a parte pds-textual, que abarca as referéncias

bibliogréficas e os anexos que refletem a pratica pedagogica desenvolvida.



CAPITULO I- ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

O presente capitulo invoca os referenciais teodricos e legais que
orientaram e sustentaram as opc¢oes metodologicas tomadas na acdo pela
mestranda - explanadas no capitulo III. Assim, iniciar-se-a este capitulo a
“partir de uma anélise do passado histérico” (Cardona, 1997, p. 13) da
educacao, por forma a compreender melhor o presente e a perspetivar o seu
futuro. Posteriormente, serao elucidados alguns paradigmas educacionais
relativos a formacdo e profissionalidade docente, comuns a Educacao Pré-
Escolar (EPE) e ao 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), seguidos de
particularidades do seu perfil e pratica, especificas de cada um dos anteriores

niveis educativos indicados.

1. EDUCACAO: UM CONCEITO EM EVOLUCAO

A educacao, como “experiéncia especificamente humana” (Freire, 1996,
p. 61), tem vindo, ao longo dos anos, a ganhar cada vez mais relevancia em
Portugal, uma vez que esta se revela “uma forma de intervencao no mundo”
(idibem). Desta forma, a Declaracao Universal dos Direitos Humanos (1948),
bem como a Convencao dos Direitos da Crianca (1989), robustecem o direito a
educacio como um dos principios basilares e fundamentais no
desenvolvimento do ser humano. No entanto, nem sempre este direito, que é
tomado nos dias de hoje como garantido pela sociedade moderna, foi assim
tao acessivel.

Até finais do século XVII, a crianca era vista como um adulto pequeno,
nao havendo uma compreensao das suas caracteristicas e necessidades de
desenvolvimento. O conceito de infancia era totalmente desvalorizado, na

medida em que, autores como Santo Agostinho e Descartes, defendiam que as



criancas viviam no erro e eram completamente desprovidas de razao e juizo
critico — condicoes divinas, ditas exclusivas aos adultos. Contudo, o fil6sofo
francés Jean-Jacques Rousseau veio modificar esse pensamento europeu,
reformulando o conceito de infancia, sobretudo nas “familias pertencentes aos
niveis socioecondémicos mais elevados” (Cardona, 1997, p. 25). Ainda em 1649,
¢ escrito o primeiro tratado de educacao — Didactica Magna — por Coménio,
salientando a importancia da educacao formal das criangas, com a maxima de
“ensinar tudo a todos” (Coménio, 1966), mesmo que sob a visdo catolica da
época. A partir do século XVIII, a crianca comeca a ser considerada sujeito e
ndo objeto. Porém, no século XIX, transformacgdes sociais resultantes da
Revolugao Industrial e da expansao imperialista tiveram impacto em diversas
areas da expressao humana. Em consequéncia da grande mobilizacdo de mao
de obra feminina, “o pensar na guarda das criancas comecou entao a ser uma
necessidade social” (Cardona, 1997, p. 25), portanto, em 1834, foram criadas
as primeiras instituicoes para criancas. Como diz Canario (2006), o século XX
ficou marcado pelo triunfo pleno da escolarizacao. A educacgao foi assinalada
indelevelmente pela Republica, proclamada a 5 de outubro de 1910,
principalmente, com a expulsio das ordens religiosas do pais. Assim,
preocupados com a decadéncia do sistema escolar portugués, os primeiros
governos da Republica iniciaram a promulgacao faseada de grandes reformas
para os varios graus de ensino, apostando também na formacao docente. Em
1978, é criada a rede publica de jardins de infancia do Ministério da Educacao
e, em 1986, é publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de
14 de outubro), corroborando o direito a Educacdao por parte de todos os
cidadaos, tal como consignado na Constituicdo da Republica Portuguesa, e
organizando o sistema educativo — definindo-se o seu quadro geral, os seus
diversos niveis, as suas finalidades e os seus principios fundamentais. J4 no
século XXI, mais concretamente no ano 2001, sao contemplados - no DL n.°
240/2001, de 30 de agosto e no DL n.° 241/2001, de 30 de agosto — os perfis
gerais e especificos de desempenho profissional dos educadores de infancia e

dos professores do ensino basico, encontrando-se nestes plasmados os deveres



comuns a funcdo publica e os deveres estritamente profissionais em relacao
aos alunos, a escola e outros docentes, aos pais e encarregados de educacao.

Nas udltimas décadas, a Educacao tem sido alvo de evolugao significativa,
prova disso é o DL n.° 55/2018, de 6 de julho, tendo-se verificado uma
crescente valorizacdo e mutacao na esfera educacional, no que concerne a
forma de pensar a educacao, a formacao de profissionais e a perspetivacao do
curriculo. Por conseguinte, acredita-se que a mesma deve preparar a crianca
para uma vida adulta ativa, tirando proveito de todas as oportunidades
oferecidas pela sociedade, na qual tudo pode ser considerado um momento de
aprendizagem e desenvolvimento de talentos, com o principal objetivo de
“promover o desenvolvimento da personalidade da crianca, dos seus dons e
aptidoes mentais e fisicas, na medida das suas potencialidades” (Unicef, 1989,
p.21), absorvendo assim o conceito de que a “educacao ao longo da vida é a
chave que abre as portas do século XXI” (Delors et al. 2010, p.32). Posto isto, a
fim de dar resposta as suas missOes, nomearam-se os quatro pilares da
educacao elencados por Delors et al. (2010, p.31): “aprender a conhecer”,
“aprender a fazer”, “aprender a conviver” e “aprender a ser”, que permitem
que a crianca desempenhe um papel ativo na construcdo do seu conhecimento,
abandonando a pratica de modelos transmissivos anteriormente praticados,
nos quais a crianca é entendida como um sujeito passivo.

O sistema educativo é considerado um subsistema do sistema social
(Pacheco, 2001). Desta forma, é fundamental compreender as mudancgas
sociais, politicas e econémicas que a sociedade envolvente tem vindo a sofrer,
atendendo a que as instituicoes de EPE e a escola obrigatoria as devem
acompanhar, dinamicamente. Além disso, visando a formacdo e o
desenvolvimento de individuos criticos e participativos, a concecdo de um
curriculo revela-se crucial, pois é a partir das suas concecoes, valores e
necessidades, que se estruturam as respostas da instituicao escolar, atendendo
a um contexto socio temporal (Pacheco, 2001). O curriculo, por seu lado, é
entendido como o “conjunto de aprendizagens que socialmente se pretende e

se espera que a escola promova e garanta a todos os cidadaos” (Roldao, 1999a,



p-23), por isso, nao deve ser entendido como um conjunto de contetdos a
ensinar, completamente descontextualizado da realidade.

Neste ambito, intimamente conectada a concecdao de um curriculo,
encontra-se a gestao curricular e a sua eminente necessidade de flexibiliza¢ao
que, em coeréncia com o disposto no DL n.°241/2001, de 30 de agosto, é da
responsabilidade do docente, configurando-se este como mediador entre a
proposta materializada no curriculo e a concretizagdo das aprendizagens
previstas pelas criancas, representando uma responsabilidade que exige o
desenvolvimento de novos conhecimentos e atitudes (Roldao, 1999a). No
entanto, a flexibilizacdo do curriculo apenas serad alcancavel através de uma
verdadeira escola democratica, perspetivada como “o resultado de tentativas
explicitas de os educadores colocarem em pratica os consensos e as
oportunidades que darao vida a democracia” (Apple & Beane, 2000, p.31).

Tal como foi referido previamente, a formacdo docente adquire uma
grande importancia no decurso do século XIX e justifica-se pela “urgéncia de
preparar profissionais capazes de darem corpo aos novos desafios educativos”
(N6voa, 1996, p.418), numa era eminentemente digital e mais focada na
pessoa, em que se favorecem cada vez mais atitudes de compreensdo,
tolerancia, pluralismo e democracia (Delors, et al.,2010). Sendo os docentes os
protagonistas das reconstrucoes educativas, através das suas concecoes e
formas de agir, a sua formacao constitui-se uma peca fundamental no sucesso
de qualquer reforma do sistema educativo. Desta forma, afigura-se essencial
que o profissional de educacdo tome consciéncia das potencialidades da
inclusdo de TIC na educacdo, impulsionando uma dinamica de resposta a
mudanca e adequacdo a uma dinamica de reconstrucao de paradigma, por
forma a renovar as suas praticas (Quadros-Flores & Raposo-Rivas, 2017), uma
vez que as tecnologias assumem potencialidades capazes de “responder com
toda a qualidade necessaria a uma procura cada vez mais intensa e
diversificada” (Delors et al., 2010, p.164)

Por consequéncia, importa refletir sobre o perfil docente, uma vez que se
assume “como um profissional de educacdo, com a funcao especifica de

ensinar” (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto), nao descurando a dimensao



pessoal caracteristica da profissao, até porque “o professor é a pessoa, e a
pessoa é o professor. E impossivel separar as dimensdes pessoais e
profissionais. Ensinamos aquilo que somos e, naquilo que somos, se encontra
muito daquilo que ensinamos” (adaptado No6voa, 2009, p.6). A profissao de
educador de infancia e de professor transporta um carater ético bastante
acentuado, por agir de forma a promover e fortalecer habitos, costumes,
atitudes e valores (Lopes da Silva, 1997). E existe, portanto, um particular
dever de exemplaridade, sendo necessario que o docente dignifique e prestigie
a profissao, mesmo fora de funcées (Monteiro, 2008), obrigando a “um modo
particular de ser e de estar” (Lopes da Silva, 1997, p.170). Prosseguindo na
perspetiva de definir um bom docente, Novoa (2009) faz referéncia a cinco
facetas consideradas como disposicoes essenciais, sendo estas: o
“conhecimento”, a “cultura profissional”, o “tato pedagogico”, o “trabalho em
equipa” e o “compromisso social”. Tendo em conta estes conceitos, um docente
deve assumir a dimensao civica e formativa das suas funcoes, com as inerentes
exigéncias éticas e deontologicas que lhe estao associadas, através de formacao
adequada que lhe permita exercer a sua fun¢ao com competéncia e qualidade,
bem como capacidades profissionais orientadas para a pratica (Ponte, 1999;
DL n.° 43/2007 de 22 de janeiro).

Estudos na area da educacao revelam, frequentemente, a necessidade e a
importancia do papel do profissional como mediador na aprendizagem e na
construcao do conhecimento da crianca (Pascal e Bertram, 1999), sustentados
em perspetivas construtivistas do desenvolvimento humano e na pedagogia
participativa defendida por Dewey (1993), Freinet (1974), Piaget (1995) e
Vygotsky (1991). Destaca-se assim o psicologo Jean Piaget, que teve um valioso
contributo para o entendimento do desenvolvimento das mesmas e para a
compreensao esquematica do mundo, defendendo que o crescimento cognitivo
do sujeito ocorre através da sua acdo sobre o objeto. De acordo com esta
perspetiva, os docentes devem optar por criar situacoes e condicoes para que
as criancas tenham a possibilidade de construir o seu préprio conhecimento,
levantando-se, assim, questdes que desencadeiem conflitos cognitivos.

Ademais, o trabalho de Vygotsky demonstrou que “a aprendizagem das



criancas é uma atividade social que progride através da sua interacao com os
adultos e as outras criancgas” (Pascal e Bertram, 1999, p.22), em estimulacao da
ZDP, que assume um “papel estratégico fundamental no ambito da relacao a
construir entre desenvolvimento e aprendizagem” (Trindade, 1998, p.128).
Consequentemente, fomenta-se a perspetiva socioconstrutivista, que prioriza a
compreensao dos contextos sociais e intelectuais da crianca, tornando-se
significativa quando relaciona esses conhecimentos de forma integrada
(Bruner, 1973).

Uma vez que uma interpretacdo socioconstrutivista da aprendizagem
exige uma interpretacdo, igualmente, socioconstrutivista ao nivel da
intervencao pedagogica (Coll, 2001), é também da inteira responsabilidade do
educador de infancia e do professor do 1.°CEB adaptar o curriculo de acordo
com as especificidades, as caracteristicas, os interesses e as necessidades do
grupo de criangas ou turma. S6 assim podera colocar em pratica os “andaimes”
— conceito de scaffolding criado por Bruner —, auxiliando a crianca na
realizacao de aprendizagens e ajudando-a a atingir niveis mais elevados de
desenvolvimento (Vasconcelos, 1997, p.37). Seguindo o ponto de vista
anterior, Alonso (1994), referido por Carvalho (2010, p.75), considera que cabe
aos professores “abordarem o curriculo numa perspetiva de investigacao e
experimentacao, transformando-se em construtores do curriculo e nao apenas
utilizadores”. Se a escola se assume de todos e para todos, torna-se
imprescindivel que o curriculo seja perspetivado como um percurso
diferenciado e significativo.

Nao basta, apenas, considerar os interesses e as necessidades das
criancas para que existam aprendizagens significativas e efetivas. E crucial ter
em conta que elas se diferenciam entre si em varias componentes: cognitiva,
linguistica, sociocultural e de género. Para que se assegure o sucesso de todas,
e com o intuito de respeitar a individualidade de cada crianca e os seus
proprios ritmos, surge a diferenciacao pedagogica, que permite ao educador
agir com intencionalidade educativa. A operacionalizacao desta estratégia
permite que o profissional estabeleca “objetivos mais individuais e processos

pedagogicos mais particulares e adequados a cada crianca” (Ramos, 2015),



valorizando sempre o seu percurso. No entanto, o docente s6 conseguira criar
um ensino diferenciado se se apoiar em processos de observacao, avaliacao e
reflexdo, recolhendo informacoes individualizadas, orientando as suas
motivacOes, as estratégias e metodologias, selecionando as que melhor se
adequam e as necessidades que sdo reveladas pelas criancas e tomando
consciéncia daquilo que fez/ daquilo que pode fazer melhor, numa perspetiva
de educar com sentido e significado, superando-se profissionalmente.

Ademais, se o papel de um docente implica propiciar ambientes
estimulantes de promoc¢ao do desenvolvimento intelectual, social e afetivo da
crianca, nao se pode ignorar a sua integracao em niveis educativos ulteriores
(Vasconcelos, 2009). Segundo Portugal (1992), as transicoes acontecem
“sempre que a posicdo do individuo se altera em virtude de uma
modificacao no meio ou nos papéis e atividades desenvolvidas pelo sujeito”
(p. 40), desta forma, existem receios e insegurancas se encontram aliadas a
esta fase. No caso das transicoes educativas, estas “afiguram-se como fulcrais e
estruturantes no processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca”
(Ribeiro, S4, & Quadros-Flores, 2016, p.436) e, por isso, torna-se fundamental
o apoio por parte de todos os intervenientes do processo educativo da mesma,
uma vez que a mudanca para um novo contexto nao deve ser realizada apenas
por esta, mas também pelas pessoas com quem esta ja estabeleceu relacoes
importantes no contexto anterior (Martins, 2014; Portugal, 1992). Ainda, é
indispensavel referir a articulacido, sendo necessario que a instituicao seja
entendida como um todo, no qual todos contribuem para a aprendizagem
de cada um, de acordo com as carateristicas, a individualidade e os ritmos
dos envolvidos. Ou seja, dando sentido ao perfil duplo, torna-se
imprescindivel estabelecer uma ligacao significativa entre a EPE e o 1.° CEB,
para que exista articulagao curricular e transicoes favoraveis ao bem-estar das
criancas.

Nos documentos orientadores é visivel a existéncia dessa preocupacao, o
que significa que os educadores de infiancia e os professores do 1.° CEB

promovem, ou deveriam promover, atividades interligadas, que privilegiem a



comunicacao entre duas etapas formativas tao ricas e complementares, pois,
para além de contribuirem para o desenvolvimento da crianca e o
desenvolvimento profissional docente, permitem que se minimize a distancia
entre ambos os niveis e, sobretudo, tornam a passagem de um para o outro
menos dolorosa e desconhecida. No entanto, o que se verifica, muitas vezes, na
pratica é uma “falta de articulacdo intercontextual provocada por duas culturas
profissionais isoladas: a dos educadores de infancia e as dos professores do 1.°
ciclo do ensino basico” (Alarcao, 2008, p.205), sendo essencial compreender
que, independentemente dos niveis educativos, ha um cuidado transversal: a
crianca. E o seu crescimento. Por essa razao, é perentdrio nao erguer muros,
mas, pelo contrario, construir pontes.

Sendo a MTP, uma metodologia transversal aos dois niveis educativos,
numa perspetiva de desenvolvimento holistico torna-se fundamental destaca-
la como uma “forma inovadora, flexivel, capaz de atender a um s6 tempo aos
interesses que fazem o mundo da crianca e as finalidades e competéncias
estabelecidas como desejaveis para as criancas” (Gamboa, 2011, p.49). Uma
vez que a caracteristica “essencial de um projeto é ser uma investigacdo, uma
parte da pesquisa que leva um grupo de criancgas a procurar respostas para as
perguntas que elas proprias formularam, sozinhas ou em coopera¢ao” com o
docente (Katz & Chard, 1997, p. 3), contribui para a construcao de
aprendizagens com sentido e significado, pois envolve as criancas na resolucao
de problemas, através de uma pesquisa em torno de respostas desconhecidas.
Em simultaneo, ao possibilitar uma grande interagao entre os pares, favorece a
expressdo das criancas sob a forma de partilha e confronto das suas
experiéncias, opinides e ideias, que podem despertar o interesse e desencadear
o desenvolvimento de projetos (Niza, 2013). Assim, a mestranda inspirou-se
nesta metodologia em ambos os niveis educativos, considerando que “o
trabalho de projeto constitui uma alteracao no sistema de ensino tradicional”
(Leite, Malpique & Santos, 1993, p.45), na medida em que, favorece uma
abordagem consciente e investigativa dos problemas que lhe dizem respeito,
situados em realidades especificas, pressupondo uma construcao do

conhecimento ampla, flexivel, singular e afetiva.
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2. PERFIL E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

Como forma de iniciar este subcapitulo, elenca-se a definicdo de
Educacao Pré-Escolar veiculada na Lei Quadro da Educagao Pré-Escolar — Lei

n.°5/97, de 10 de Fevereiro de 1997, que se refere a esta como

a primeira etapa da educagdo bésica no processo de educagdo ao longo da vida, sendo
complementar da a¢ao educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacio,
favorecendo a formacio e o desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena

insercdo na sociedade como ser autdnomo, livre e solidario (Capitulo II, Artigo 2°).

Como suprarreferido na breve contextualizacao historica sobre educacao
no inicio do presente capitulo, o conceito de infincia s6 comeca a ser
valorizado no século XVIII. No entanto, “s6 a partir do final dos anos 70 é que
se comecou a observar um grande desenvolvimento da educacao de infancia”
(Cardona, 1997, p. 13), como consequéncia de varias transformacoes
sociopoliticas adjacentes e avancos nos estudos da psicologia do
desenvolvimento.

Apo6s a Revolugdo Industrial, paises mais industrializados como a
Inglaterra e a Franca criaram as primeiras “instituicoes para criancas
pequenas” (Cardona, 1997, p. 26) — em 1816 e 1826 respetivamente. Porém,
uma vez que essa transicao nao se fez sentir tanto em Portugal, s6 em 1834
apoOs a revolucao liberal, é que foi criada a primeira instituicdo. Um grande
avanco na educacdo pré-escolar se fez sentir no pds-25 de Abril, com a
fundacdo das primeiras escolas publicas de formacdo de educadores de
infancia e da rede publica, tendo esta como objetivos principais “favorecer o
desenvolvimento harménico da crianga” e “contribuir para corrigir os efeitos
discriminatérios das condigoes socio-culturais no acesso ao sistema escolar”
(Lei n.°5/77, de 1 de Fevereiro de 1977). Ainda, nessa mesma lei, é introduzido
e clarificado o conceito de JI, desconhecido até entdo, destinando-se este a
criancas desde os 3 anos até a idade de entrada no ensino basico. Importante

ainda salientar que o Ministério da Educacido, centrado na sua funcao

11



educativa, sempre defendeu a necessidade de planificar a rede institucional de
educacao de infancia em conjunto com o Ministério da Seguranca Social, com
enfoque na funcao social, no entanto essa coordenacdo nao se chegou a
concretizar, implicando a coexisténcia dessas duas redes paralelas.

A par destas mudancas, em 1986 ¢é publicada a Lei de Bases do Sistema
Educativo representando uma evolu¢do importante, no entanto é em 1997 que
se inicia uma nova “fase de instigacdo a qualidade da educagao pré-escolar”,
precisamente, por ser publicado “um conjunto de leis, normativos e
orientacbes com a intencao de evidenciar, privilegiar e fomentar a qualidade
da educacao pré-escolar” (Marta, 2015, p. 33) no panorama educativo do pais,
nomeadamente a Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar. Este documento
legislativo, comecou gradualmente a assegurar a gratuitidade da componente
educativa da educacao pré-escolar e por isso h4 uma expansao da rede publica
e um aumento da percentagem de frequéncia de criancas neste nivel educativo.
Ainda, nesse mesmo ano, assumindo-se como um “documento de apoio a
construcao e gestdo do curriculo no jardim de infancia” (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 5), sdo construidas com o contributo de
varias especialistas nesta area, incluindo os educadores de infancia e
aprovadas as Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE),
que se mantiveram em vigéncia durante quase 20 anos.

As OCEPE foram alvo de avaliacao e reformulacao em 2016 e apesar da
sua aplicabilidade se ter mantido, sdo visiveis algumas alteracGes entre a
versao de 1997 e a de 2016. Tendo a mestranda a oportunidade de consultar e
analisar ao longo da sua formacao inicial os dois documentos, uma vez que a
sua formacao teve inicio antes da publicacio das OCEPE de 2016, torna-se
pertinente elencar as suas alteragdes. Ao nivel da sua organizacdo, as OCEPE,
dividem-se em trés seccdes sendo estas: “Enquadramento Geral”, “Areas de
Contetudo” e “Continuidade Educativa e Transicoes”. A primeira seccao expoe
fundamentos e principios da pedagogia para a infancia, abordando a
intencionalidade educativa sob a forma da construcao e gestao do curriculo e,
por ultimo, a organizacao do ambiente educativo. A segunda seccao, relativa as

Areas de Contetudo, divide-se na: area da Formacao Pessoal e Social — onde se
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fomenta um ambiente relacional para que a crianca construa a sua identidade
e autoestima; independéncia e autonomia, e consciéncia de si como
aprendente, num convivio democréatico e de cidadania, desenvolvendo-se esta
competéncia transversalmente nas diversas areas; na area de Expressao e
Comunicacao — que se divide em dominios abrangendo a Educacao Fisica, a
Educacao Artistica (que apresenta subdominios como as artes visuais, o jogo
dramaético/teatro, musica e danca), na Linguagem Oral e Abordagem a Escrita
e na Matematica; e por fim na area do Conhecimento do Mundo — enraizada
na curiosidade natural da crianca, uma vez que esta faz parte do meio que a
rodeia, compreendendo o mundo na sua globalidade e complexidade através
da fusdo entre as ciéncias fisico-naturais, as ciéncias humanas e sociais e as
ciéncias tecnologicas e digitais. A terceira e altima sec¢ao, destina-se a reflexao
em torno da Continuidade Educativa e das Transicoes (horizontais — do seio
familiar ou do contexto de creche para a EPE; e verticais — da EPE para o 1.°
CEB, que dizem respeito a passagem de ciclos institucionalmente estabelecidos
por etapas, que devem ser premeditadas e articuladas, ambas referidas por
Brofenbrenner). Desta forma, retomando a reformulacao das OCEPE de 1997,
as alteracOes mais visiveis dizem respeito a sua estrutura, sobretudo na
segunda seccdo, no acrescento do dominio da Educacio Fisica e da Educacao
Artistica, que até entdo faziam parte do Dominio da Expressido Motora,
Dramaética, Plastica e Musical. Observa-se também uma alteracdo na
terminologia utilizada para designar a Expressao Plastica, dando origem, no
documento mais recente, ao Subdominio das Artes Visuais. E, ainda, a
introducdo de um capitulo onde enfatizam/se refletem acerca de questdes
como a continuidade educativa e as transigoes.

O educador de infancia é responsavel por conceber e gerir “o respectivo
curriculo, através da planificacdo, organizacdo e avaliacio do ambiente
educativo, assim como das actividades e projectos curriculares, com vista a
construcao de aprendizagens integradas” (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto,
artigo 3.9). Desta forma, as OCEPE constituem um documento de referéncia,
sobretudo, quando sao aliadas a projetos curriculares da instituicao e do

grupo, porque auxilia no processo de acao, na construcao e gestao do proprio
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curriculo e, além disso, atribui intencionalidade educativa as atividades.
Vasconcelos (2011, p.9) afirma que o curriculo, “é uma estrada por onde as
criancas viajam, sob a orientacdo de um guia e companheiro experimentado, o
educador”. Por conseguinte, nao existindo um programa prescritivo neste nivel
de educacdo, contrariamente ao ensino basico, o educador deve adaptar e
adequar essas mesmas orientacoes ao meio onde se insere e as necessidades e
interesses do grupo e de cada crianca, em colaboracdo com a equipa educativa
e as familias. Porém, “nao é possivel prever os resultados ou a exata natureza
do efeito no viajante, mas é posto grande énfase na organizacao e planificacao
da viagem para que se torne uma aventura rica, fascinante e memoravel”
(Vasconcelos, 1990, p. 19).

Nao se pode falar de curriculo na EPE, sem referir a avaliagdo, uma vez
que esta, na sua dimensdo formativa, surge como elemento integrante e
regulador do processo continuo e interpretativo que é a pratica educativa
(Circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007). A avaliacio, como “suporte da
intervencao educativa” (Circular n.°4/DGIDC/DSDC/2011), assume-se, nao
como um meio de classificacdo, mas sim como um processo de regulacao do
curriculo que permite progredir e redirecionar a aprendizagem, valorizando os
processos em detrimento dos resultados. Assim, o profissional deve
documentar o percurso de cada crianca de forma sistematica, apoiado em
instrumentos de observacao e registo diversificados, permitindo desta forma
“ver a crianga sob varios angulos” (Circular n.°4/DGIDC/DSDC/2011) em
colaboracao com a equipa pedagobgica e a familia. Na EPE, a avaliacdo nao se
designa como um paradigma tao controverso, como se pode assistir nos niveis
de ensino da escolaridade obrigatdria, porém, observa-se que as instituicoes e
as familias comecam ja a fazer uma ligeira pressao nesse sentido, tendendo
para uma escolarizacao precoce indesejada. H4 que ter em atencdo que “nao
compete, pois, ao jardim de infancia antecipar as aprendizagens escolares”
(Ribeiro, A., 2002, p.49), mas “é a Escola que deve continuar o processo
educativo iniciado no jardim-de-infancia” (Correia, 2002, p.6).

Uma vez que, a EPE surge como uma acao “complementar e ou supletiva

da accao educativa da familia” (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, ponto 2 do
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artigo 4.°), “com a qual deve estabelecer estreita cooperacao”, contribuindo
para “o desenvolvimento equilibrado da crianca” (Lei n.° 5/97, de 10 de
fevereiro, artigo 2.°), o educador de infancia deve planear e avaliar a sua acao
com a participacdo das familias, prevendo estratégias que lhe permita
conhecer melhor o contexto familiar e social das criancas, acautelando que um
dos contextos nunca pode substituir o outro. E fundamental que as familias
sejam consideradas como parceiros do JI e desenvolvam uma interacao
constante, pois as suas “praticas educativas e cultura prépria influenciam o
desenvolvimento e aprendizagem” das criancas (Lopes da Silva et al., 2016, p.
9). Assim, promovendo uma educagdo de qualidade, a aprendizagem das
criancas deve ser realizada de forma bilateral, ja4 que o JI e a familia se
caracterizam por “ambientes de aprendizagem e aquisicio de valores”
(Homem, 2002).

O cuidar e o educar sao dois conceitos indissociaveis na educacao pré-
escolar, que ao desenvolvimento e aprendizagem das criancas dizem respeito.
O educar nao comeca na entrada da crianca para o JI, mas sim, desde o
primeiro momento de vida, sendo que é desde o seu nascimento que ocorre o
desenvolvimento de saberes essenciais e estruturantes a aprendizagens
futuras. As interacdes entre adulto e crianca desempenham um papel
fundamental na vertente do cuidar. Estas devem ser caracterizadas por
elevados niveis de “respeito, confianca, aceitacio e estimulacao verbal” (Lopes
da Silva et al., 2016, p. 106), uma vez que se espera que um educador de
infancia crie e mantenha, acima de tudo, as “necessarias condicoes de
seguranca, de acompanhamento e de bem-estar das criancas” (DL
n.°241/2001, de 30 de agosto). Assim, pode se dizer que o sucesso educativo é
influenciado pelas relacoes afetivas estabelecidas, referentes ao cuidar ético
exigido pela profissao.

As criancas desenvolvem-se como um todo, conjugando dimensoes
cognitivas, sociais, culturais, fisicas e emocionais. Desta forma, o JI deve
estimular ambientes provocadores, fecundando aprendizagens de forma
holistica e plena nas criancas, para que estas atribuam significado ao mundo

que as rodeia, compreendendo relacoes que estabelece com os outros e
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construindo a sua propria identidade (Lopes da Silva et al.,, 2016, p.10).
Brincar assume-se como uma atividade natural por iniciativa da crianca, que
revela a sua forma holistica de aprender (Lopes da Silva et al., 2016, p.10). E
através do ato de brincar, que as criancas aprendem a escolher, tomar
decisoes, avaliar, distinguir, decidir e a descobrir as pessoas, coisas e 0 mundo
a sua volta. E um comportamento que explora “o autoconhecimento, o
conhecimento do mundo fisico e social e os sistemas de comunicacao” (Garvey,

1990), fazendo parte da cultura da infancia, no entanto,

“para que o brincar seja efetivamente inserido nos processos educativos é necessaria uma
atitude favordvel ao mesmo, bem como uma mudan¢ga no comportamento de cada
interveniente no desenvolvimento das criancas, respeitando o direito das mesmas a essa

atividade que lhes é tdo propria” (Sarmento, Ferreira & Madeira, 2017, p. 56).

Uma vez compreendida a evolucao da importancia dada a EPE e as suas
implicacoes, é relevante afirmar que as opcoes pedagogicas tomadas ao longo
da PES - visiveis no capitulo III do presente relatério — tiveram por base uma
pedagogia participativa, sustentada em alguns modelos curriculares para a
educacdo de infancia. A adocdo de um ou mais modelos curriculares pelos
profissionais de educacio deste nivel educativo é “um fator de qualidade da
sua pratica” (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, & Niza, 2013, p.12).
Assim, numa primeira instancia, é pertinente fazer um breve esclarecimento

sobre a concecao de modelo curricular.

Os modelos curriculares incorporam uma visdo integradora dos fins da educacio e das fontes do
curriculo, dos objectivos e dos métodos de ensino, dos métodos e da organizacio do espaco e do
tempo escolar. Consubstanciando uma visdo sistémica da educa¢do, sio um poderoso

instrumento de mediacao da teoria e da pratica. (Oliveira-Formosinho et al., 2013, p.12)

A par das OCEPE e projetos curriculares relativos a instituicdo e ao
grupo, os modelos curriculares adotados servem como guia para a acdao do
educador de infancia, ndo querendo isto dizer que os mesmo tenham de os
seguir rigidamente. Os modelos curriculares derivam de teorias que “explicam

como as criancas se desenvolvem e aprendem, de nocoes sobre a melhor forma
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de organizar os recursos e oportunidades de aprendizagem para as criancas e
de juizos de valor acerca do que é importante que elas saibam” (Oliveira-
Formosinho et al., 2013, p.15), deste modo afirma-se que todos eles devem ter
em comum ideias de respeito pela crianca, promovendo o seu
desenvolvimento global e colocando-a no centro da acao educativa. Ao longo
da PES, os modelos curriculares que apoiaram a acao desenvolvida e que por
sua vez permitiram sustentar concecoes e decisdes no sentir, pensar e fazer
pedagogico, reuniram contributos das abordagens High/Scope, Reggio Emilia
e Movimento da Escola Moderna, refletindo-se numa Pedagogia-em-
Participacdo que enaltece a “criacdo de ambientes pedagbgicos em que as
interacOes e as relacOes sustentam atividades e projetos conjuntos, que
permitem a crianca e ao grupo construir a sua propria aprendizagem”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 29), tendo como objetivos “viver
a experiéncia/vida, envolver-se no processo de aprendizagem experiencial, dar
significado a experiéncia, construir as aprendizagens, e promover o
desenvolvimento” (Oliveira-Formosinho, 2009, p.8)

O modelo pedagdgico High/Scope tem como referéncia principal a
aprendizagem pela acdo, uma vez que “a crianca pequena aprende conceitos,
forma ideias e cria os seus proprios simbolos ou abstracdes através de
atividade auto iniciada — move-se, ouve, procura, sente, manipula.” (Hohmann
& Weikart, 2003, p. 22). Nesta abordagem, o adulto deve apoiar as criancas e
dar-lhes “o poder de terem controlo sobre a sua propria aprendizagem.”
(Hohmann & Weikart, 2003, p. 27), orientando-as para a compreensao da
imagem de mundo que vao criando. Para além disto, é essencial salientar a
importancia do ambiente educativo, dos materiais usados e da rotina diaria,
uma vez que estes possuem grande influéncia sobre o desenvolvimento da
autonomia e responsabilidade nas criancas.

A abordagem Reggio Emilia tem como maxima a “reconceptualizacao da
imagem da crianca” (Oliveira-Formosinho et al., 2013, p. 115), perspetivada
como um sujeito de direitos, com competéncias especificas e como um
aprendiz ativo que constroi e testa de forma continua teorias acerca de si

mesmo e do mundo que o rodeia. Reggio Emilia entende o ambiente educativo
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como um terceiro educador, defendendo que os espagos devem servir como
desafios e ndo barreiras para todo o processo de aprendizagem e educagio.
Desta forma, estes devem proporcionar as criancas oportunidades para que
“possam explorar, criar, manipular, criar perguntas e hipoteses, iniciando a
elaboracao das suas proprias teorias.” (Baracho, 2011, p.35). Ainda, no ambito
da pedagogia das relacoes, realca o recurso ao trabalho em pequenos grupos,
com um valor fundamental para a experiéncia dos primeiros anos de vida e
“permitindo negociacoes e dinamicas mais frequentes, interessantes,
produtivas e diversas” (Malaguzzi, 2001, p. 58).

O modelo curricular do Movimento da Escola Moderna, baseado na
pedagogia de Célestin Freinet, apoia-se em trés principios — a cooperacao, a
comunicacao e a formacao democratica. Assim, encarando a sua pratica
educativa como uma iniciacdo e exercitacdo da intervencdo democrética,
propde-se a formar os educandos, através do desenvolvimento de regras e de
objetivos fundamentais numa democracia, “através de um sistema de
organizacdo cooperada que as decisdes sobre as atividades, os meios, os
tempos, as responsabilidades, e a sua regulacdo se partilham em negociagao
progressiva e direta” (Oliveira-Formosinho et al., 2013, p.142).

Perante estes trés modelos, que se pautam por uma perspetiva
construtivista, importa referir que o trabalho de projeto é tido como
metodologia comum e bastante importante no desenvolvimento da crianca. A
MTP, ja referida no inicio deste capitulo, contribui para o desenvolvimento da
criatividade da crianca e também do profissional e para a construcao de
aprendizagens com sentido e significado, envolvendo as criancas na resolucao
de problemas através de uma pesquisa em torno de respostas desconhecidas.
Assim, dado que “a inclusdo do trabalho de projeto num curriculo para a
educacdo da primeira infincia promove o desenvolvimento intelectual das
criancas através do envolvimento das suas mentes” (Katz & Chard, 1997, p. 3),
¢ de ressaltar a organizacao do grupo nas atividades/projetos (pares, pequeno
e grande grupo), pois possibilita a interacdo e proporciona as criangas
momentos de partilha de ideias e de tomada de decisdes, promovendo a

autonomia e a participacao de cidadaos “atentos, capazes de pensar e agir”
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(Kilpatrick, 2007, p. 28). Ainda, a ado¢ao desta metodologia ativa, através de
processos de colaboracdo e cooperagao, fomenta um perfil docente reflexivo,
investigador e transformador da acao, influenciando, assim, a sua identidade.
Em suma, um educador ético e afetivo deve promover um equilibrio na
acao entre o educar e o cuidar, criando “ambientes securizantes, nos quais as
criancas nao s6 se sentem bem, como se sentem valorizadas e escutadas”
(Lopes da Silva et al.,, 2016, p.26), proporcionando assim maultiplas
oportunidades de aprendizagem. Ainda, um educador de infancia deve
manter-se informado e estar sempre a par da atualidade, uma vez que parte da
natureza docente tomar uma atitude atenta, reflexiva e investigativa,
procurando atualizar-se numa sociedade em constante evolugdo. Com efeito,
sabendo que “os recursos tecnologicos fazem hoje parte da vida de todas as
criancas, tanto em momentos de lazer (...) como no seu quotidiano” (Lopes da
Silva et al., 2016, p.93) e acompanham a atualidade, é de salientar a
exploracao das TIC, como recurso de aprendizagem, reconhecendo a sua
“mais-valia no desenvolvimento de competéncias individuais e sociais (...) cuja
convivéncia enriquece o processo educativo da crianca” (Marta, 2017, p.43) e
cuja dinamizacdo potencia a “transversalidade dos saberes e do
desenvolvimento de competéncias” (Quadros-Flores, Campos Marta &
Marques de Sa, 2018, p.63), respondendo desta forma aos interesses desta
nova geracao. Ainda, a crianca deve ser vista pelo adulto como um sujeito
ativo, competente e capaz, uma vez que € “um ser Unico, com caracteristicas,
capacidades e interesses proprios, com um processo de desenvolvimento
singular e formas proprias de aprender” (Lopes da Silva et al., 2016, p.8).
Assim, na tentativa de responder a esta expectativa, assumindo competéncias
derivadas da ética do respeito e de atencdo ao outro, o educador deve basear a
sua ac¢ao na observacgao, na escuta e na criagao de condigdes que correspondam
as necessidades e interesses da crianca, através da negociacao, adotando uma
pedagogia ativa, flexivel e de natureza participativa, rejeitando processos

educacionais de carater transmissivo.
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3. PERFIL E PRATICA DOCENTE NO 1.° CICLO DO ENSINO

Atualmente, vive-se uma perspetiva de educacdo globalizante que
contradiz o processo de aprendizagem unidirecional que dava a palavra
exclusivamente ao professor e reconhecia a autoridade do seu saber (N6voa,
1995; Oliveira-Formosinho et al.,, 2013), confinando-lhe o ensino das
competéncias basicas contempladas nos objetivos primordiais da Instrucao
Primaria no Decreto de 15 de novembro de 1836.

No entanto, a par de evolucées no sistema educativo, a visao tradicional
e transmissiva, atras referida, tem vindo a ser alterada e que aponta a
educacao escolar “como o cerne do desenvolvimento da pessoa humana e da
vivéncia na sociedade” (Alarcao, 2001, p. 10), passando a fazer parte das
funcées do professor a socializacdo das criancas e o seu desenvolvimento
pessoal (Arends, 2008). Desta forma, o ato educativo passou a ser considerado
como “toda a accdo que converge para o desenvolvimento, aprendizagem,
formacao, personalizacao e socializacdo do individuo na sua transformacao em
pessoa” (Tavares, 1999, p. 91) e, nesta linha de pensamento, acredita-se numa
visao socio construtivista.

O 1.°CEB apresenta-se, assim, como uma etapa integrante e
fundamental da formacao posterior a EPE, de carater “universal, obrigatdrio e
gratuito”, que acolhe criancas com idades compreendidas entre os 6 e os 10
anos de idade e se prolonga ao longo de quatro, dos nove anos totais previstos
de duracio do ensino bésico. A semelhanca de outros niveis educativos, o
1.°CEB acarreta algumas particularidades, caracterizando-se pela
predominancia de uma monodocéncia, que é coadjuvada em determinadas
areas curriculares (Alonso & Roldao, 2005), tendo como objetivo criar
condi¢cbes para o desenvolvimento global e harmonioso de cada aluno,
mediante descoberta progressiva de interesses, aptidoes e capacidades que
proporcionem uma formacao pessoal, na sua dupla dimensao individual e
social (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro). Dessa forma, evoca-se uma

profissionalidade docente, numa vertente deontolégica das suas funcoes, que
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incita a cooperacao, interacao e intervencao no meio envolvente do professor
do 1.°CEB com os demais agentes educativos, promovendo aprendizagens “de
competéncias socialmente relevantes” num “clima de escola caracterizado pelo
bem-estar afetivo” (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto).

Efetivamente, ao longo dos anos a profissio ter vindo a ser
(re)construida historicamente no “confronto de leituras e pressdes sociais
diversas” (Roldao, 2005b, p. 13). Se tradicionalmente o professor era
considerado um simbolo de autoridade e moralidade (Roldao, 2007; Gomes A.
A., 2008), nos dias de hoje sabe-se que para ser professor ndo basta transmitir
saberes, pois ser professor nao é uma “técnica”, nem € um “dom”, tal como
chegou a ser considerado num passado mais distante, — ser professor é sim
saber adotar um papel ativo, personalizado e criativo na construcao de
significados de forma a “conduzir as criangas ao conhecimento e a cultura”
(Roldao, 2005b, p. 14), é saber promover o gosto pela aprendizagem e
constante atualizagdo do conhecimento, é saber fomentar a participacao ativa
e autonomia das criancas, é saber desenvolver valores de colaboracao, respeito
e solidariedade, é saber desenvolver capacidades e construir conhecimentos
técnicos especificos (Flores, 2010) através de experiéncias significativas numa
visdo socioconstrutivista que coloca o aprendente no centro da aprendizagem,
e é saber ser um profissional de ensino com paixdo e tato pedagogico,
“legitimado por um conhecimento especifico exigente e complexo” (Roldao,
2007b, p. 102).

Considerando os novos desafios que atualmente a sociedade enfrenta,
“decorrentes de uma globalizacdo e desenvolvimento tecnologico em
aceleracao” (Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho), é fundamental
desenvolver nos alunos um conjunto de competéncias especificas, elencadas
num novo curriculo para o ensino béasico, de carater humanista. Este — que
recentemente tem sido alvo de véarias alteragcOes e reorganizacdo curricular,
uma vez que nas ultimas décadas os documentos aprovados careciam de
articulacao entre si e falta de humanismo — é estabelecido por “principios
orientadores da sua concecdo, operacionalizacio e avaliacdo das

aprendizagens, de modo a garantir que todos os alunos adquiram os
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conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para
alcancar as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria” (Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho), e nao
pretende uniformizar, mas sim “criar um quadro de referéncia que
pressuponha a liberdade, a responsabilidade, a valorizacdo do trabalho, a
consciéncia de si proprio, a insercao familiar e comunitéria e a participacao na
sociedade” (p.1), com o objetivo de formar pessoas autonomas, responsaveis e
ativas, como futuros cidadaos do século XXI (Despacho n.° 6478/2017, 26 de
julho). Assim, contribui para a convergéncia e a articulacdo de decisdes
inerentes ao desenvolvimento curricular e assenta na transversalidade que
concorre para as Aprendizagens Essenciais, fomentando pontes, estando
expressas em conhecimentos, capacidades e atitudes que apresentam
diretrizes para uma pratica pedagdgica centrada nas potencialidades
individuais de cada crianca, através do desenvolvimento focalizado nas
competéncias ao nivel da pessoa.

Complementando estes documentos, evoca-se ainda os programas e
metas curriculares, documentos interdependentes estipulados para as
diferentes componentes que integram em concordancia com as matrizes
curriculares homologadas, que servem como referéncia para os conhecimentos
e capacidades a desenvolver nas criancas de cada ano do mesmo ciclo,
“constituindo a base da organizacio do ensino e da avaliacdo do desempenho
dos alunos” (DL n.° 139/2012, de 5 de julho). Ainda, de acordo com o DL n.°
176/2014, de 12 de dezembro e o mais recente DL n.° 55/2018, de 6 de julho,
no concernente a matriz curricular do 1.° CEB, fazem parte quatro areas
disciplinares de frequéncia obrigatéria — Portugués, Matematica, Estudo do
Meio e Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras — que se exploram durante vinte
e cinco horas semanais, das quais sete sdo para Portugués e sete para
Matematica (DL n.° 55/2018, de 6 de julho), perfazendo um total de 11 horas
divididas pelas restantes areas curriculares da matriz; areas nao disciplinares
de frequéncia obrigatoria — Apoio ao Estudo e Oferta Complementar —, sendo
que Educacao Moral e Religiosa é disciplina de frequéncia facultativa— e, por

fim, Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) que sao de carater
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também facultativo, com uma carga horaria semanal de cinco horas, com
natureza eminentemente ladica, formativa e cultural. Importa referir que no
3.2 e 4.° anos, a matriz curricular do 1.° CEB incorpora ainda a area curricular
de Inglés, pois tornou-se obrigatoria a partir do 3.°ano, no entanto nao é
lecionada pelo professor titular (Decreto-Lei n.° 176/2014 de 12 de dezembro)
e que as componentes do curriculo Cidadania e Desenvolvimento e TIC
passam a integrar as matrizes de todos os anos de escolaridade do ensino
bésico, como areas de natureza transdisciplinar, potenciadas pela dimensao
globalizante do ensino neste ciclo (DL n.° 55/2018, de 6 de julho). Por fim,
fazendo uma breve andlise sobre a matriz curricular, é possivel verificar uma
predominancia em termos horarios das areas curriculares de Portugués e
Matematica em relacdo as restantes, contrariando a descentralizacdo e a
progressiva autonomia das instituicbes escolares e dos docentes na
organizacao e gestdo curricular (Alonso, 2002), 0o que, na pratica, podera
querer dizer que apenas os temas de Estudo do Meio e Expressoes Artisticas e
Fisico-Motoras sao trabalhados de forma transversal.

Em conformidade com a matriz apresentada, é fulcral que cada escola
reflita, juntamente com os professores, acerca do curriculo, mobilizando os
conhecimentos acerca dos planos de estudo homologados e adaptando as
linhas gerais de um outro documento complementar e especifico da instituicao
— 0 Projeto Educativo do Agrupamento (PEA). Devem ainda, adequa-las ao
contexto educativo, bem como as especificidades das criancas e das turmas,
através de um Plano de Atividades de Turma (PAT), que procura uma visao
critica e reflexiva da acdo educativa, favorecendo a continuidade entre os
niveis de Educacao e a realizacdo de projetos curriculares (DL n.° 241/2001,
de 30 de agosto; Zabalza, 2001). Deste modo, perspetiva-se a dinamizagao de
praticas que promovem a articulacdo vertical e horizontal com o principio de
se defender a unidade do saber (Sacristan, 1999), assim como se prevé a
contextualizacdo das aprendizagens, compreendendo esta concecao como “a
atencao ao local, ao aluno, a diversidade cultural, aos saberes disciplinares e as
praticas pedagobgicas” (Mouraz, Fernandes e Morgado, 2012, citado por

Fernandes & Figueiredo, 2012, p. 164).
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Assim, alertando para o facto de que “o curriculo é, contudo, e
principalmente, aquilo que os professores fizerem dele” (Roldao, 1999a, p.21),
apesar de os documentos curriculares serem necessarios, orientando a pratica
do professor do 1.°CEB, devem ser repensados “no sentido da sua
funcionalidade e uso inteligente e nao do caracter prescritivo escrito” (Roldao,
2005a, p. 30), sendo fundamental que o mesmo tenha uma relacdo
estruturada com o conhecimento do contetido especifico a lecionar e que
compreenda que a “relacao de proporcao entre os conhecimentos do contetdo,
os conhecimentos pedagodgicos, os conhecimentos do contexto e conhecimento
dos alunos ¢é primordial para uma integracao eficiente e produtora de impacto
no ensino” (Santos, 2013, p. 82). Com efeito, a flexibilidade e articulacao
curricular na gestdao do curriculo, segundo métodos, abordagens e
procedimentos adequados e contextualizados, podera contribuir para
contrariar o carater prescritivo do curriculo, na medida em que as mesmas
conferem “as escolas a possibilidade de participar no desenvolvimento
curricular, estabelecendo prioridades na apropriacdo contextualizada do
curriculo e assumindo a diversidade ao encontrar as opgdes que melhor se
adequem aos desafios do seu projeto educativo” (Despacho n.® 5908/2017, de
5 de julho). Deste modo, d4& um voto de confianga a escola e professores,
enquanto agentes de desenvolvimento curricular conhecedores da realidade
proxima, responsabilizando por um ensino de qualidade promotor de
aprendizagens efetivas e significativas, para que todas as criancas retinam o
conjunto de competéncias e conhecimentos necessarios para a sua insercao na
sociedade do século XXI (Despacho normativo n°5908/2017, de 5 de julho).

Nos dias de hoje, o curriculo enfrenta uma fase de mudanca de
paradigma, na qual ndo se deve ensinar os mesmos conteidos, com 0s mesmos
métodos, como se todas as criancas fossem uma s6 (Cosme & Trindade, 2012,
p-65), assim, torna-se “fundamental que o curriculo seja equacionado como
um instrumento que as escolas podem gerir e desenvolver localmente de modo
que todos os alunos alcancem as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatéria” (DL n.° 55/2018, de 6 de julho). A visao

instrutiva e tradicional (Perrenoud, 2000) anteriormente praticada, obstruia o
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objetivo primordial da educacdo de proporcionar a todas as criancas
oportunidades de aprender, num processo significativo e gratificante, através
da diferenciacdo pedagogica — elencada no inicio deste capitulo. Com efeito,
reconhecendo agora que cada uma é um ser Unico e diferente dos demais,
prestando atencao as necessidades de aprendizagem de cada crianca através
da diversificacdo de praticas e recursos pedagogicos, decorrentes de uma
avaliacdo eficaz e continua (Tomlinson & Allan, 2002), encontramo-nos
perante uma abordagem pedagogica centrada no aprendiz e ndo no professor
(Perrenoud, 2000) — o socioconstrutivismo.

Como consequéncia dessa mudanca, apela-se aos professores essa
adaptacao, refletindo a transformacao da sociedade nas suas proprias salas,
privilegiando a investigacao, a formacao continua e a procura de atualizagao
constante (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto), planificando praticas
inovadoras que desafiem, transformem e aperfeicoem as suas acoes
educativas, perante uma sociedade cada vez mais evoluida cientifica e
tecnologicamente (Gouldao,2011). Desta forma, considera-se imprescindivel
inovar, adequar metodologias, experimentar novas estratégias e
explorar/diversificar recursos, com o intuito de criar oportunidades de sucesso
a todas as criancas e de tornar as aprendizagens das mesmas significativas e
prazerosas (Tomlinson & Allan, 2002), pois “inovar, recriar e redesenhar sao
actos favoraveis a um contexto de mudanca, sdo atitudes que exigem
capacidade de fazer diferente e que geram novas ideias e novas maneiras de
ver a educacao” (Quadros-Flores, Peres, & Escola, 2009, p. 5765).

No seguimento deste pensamento, torna-se também pertinente refletir
acerca de um instrumento dogmatico, que pode sucumbir a interagdo em sala
de aula e anular a flexibilidade das praticas pedagogicas (Tormenta, 1996) e
que, no entanto, ainda se encontra bastante presente nas salas de aula sendo
frequentemente utilizado como suporte securizante — o manual escolar.
Segundo Quadros-Flores, Flores e Ramos (2018), atualmente existe 0 manual
escolar em suporte fisico e digital, embora um reproduza o outro e ambos os

modelos respondam a légica da cultura de imprensa, caraterizada por
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empaquetar informacoes, ideias e conhecimento organizado e que assumem
um modelo de desenvolvimento curricular estandardizado e em massa.

No entanto, ha uma tendéncia do modelo em suporte digital comecar a
dar os primeiros sinais de mudanca, pois j4 manuais da escola virtual
possibilitam: o acesso a um avatar com informacGes, exercicios com
possibilidade de correcao e informacoes conclusivas, imagens interativas de
exploracao de contetido, acesso a PowerPoints explicativos e fichas interativas
que podem ser guardadas na plataforma, ou em pasta do préprio aluno. Assim,
sendo os manuais “instrumentos de acesso ao conhecimento” (Santo, 2006, p.
104) que podem ser “um constituinte, na maior parte das vezes, pouco flexivel
das praticas pedagogicas” (Tormenta, 1996, p. 9), é necessario que o professor
do 1.°CEB atenda ao desenvolvimento holistico dos seus alunos, implicando
que este combata o sectarismo vicioso da apropriacio do conhecimento
enquanto método de ensino e responda “ao desafio da era moderna” (Santo,
2006, p. 104), utilizando-o de forma criativa, em complementaridade e em
mobilizacdo com outros recursos pedagogicos — TIC - cujo potencial educativo
e motivacional se encontra explorado no inicio deste capitulo.

De facto, a motivacdo é a “energia que pde em funcionamento as
capacidades proéprias” (Lemos, 2005, citado por Verissimo, 2013, p.74),
levando a que as criancas procurem estratégias e solugdoes de problemas,
enfrentem desafios de forma ativa e envolvida, exteriorizem entusiasmo,
interesse e curiosidade e se sintam mais capazes e eficazes (idem). Motivados,
os alunos “aprendem mais, de forma mais profunda, fazendo um percurso
escolar mais longo” (Verissimo, 2013, p.74), prazeroso e satisfatorio. Posto
isto, ndo descurando o potencial do manual escolar e ndo querendo considerar
errada a sua utilizacdo, julga-se que este recurso didatico e pedagdgico nao
deve ser exclusivo nas praticas de um professor do 1.°CEB, mas sim
constantemente analisado e refletido aquando da sua utilizacio, uma
perspetiva de saber adequar os recursos a sua acao educativa, procurando
diversificar, dar resposta aos seus interesses e motivar ao maximo os seus

alunos, como € o caso das novas tecnologias e materiais.
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Perspetivando uma educagao que prima pela diversificacao de recursos
pedagogicos que permitam atingir objetivos educativos e motivar os alunos,
tornou-se fundamental incluir recursos digitais, como recursos didaticos que
respondem aos objetivos da aula e aos interesses das criancas (cf. Capitulo III).
Uma vez que as evolucgoes tecnoldgicas tém alterado significativamente o
quotidiano da sociedade, é impossivel que os professores ignorem essa
mudanca social e descurem o grande potencial que as mesmas podem vir a ter
na educacdo - quando utilizadas de forma informada e com sentido - nao
esquecendo o pendor interativo, autbnomo, motivador e investigativo que
estes recursos pedagdgicos podem vir a ter, ampliando o leque de
oportunidades de aprendizagem das criancas.

No 1.°CEB, o desenvolvimento de competéncias essenciais a atual
sociedade de informacao, decorrente do papel ativo da crianca no processo de
aprendizagem, podem e devem ser continuamente mobilizadas ao longo da
sua formacao. De acordo com o perfil do aluno, essas competéncias envolvem
“combinacgoes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes” e “sao de
natureza cognitiva e metacognitiva, social e emocional, fisica e pratica”
(Despacho n.° 6478/2017, 26 de julho). Nesta sequéncia, realcam-se
metodologias ativas, nomeadamente aprendizagem baseada em projetos, por
descoberta e resolucdo de problemas (cf. Cap.III), pois acredita-se que
promovem a participacdo ativa da crianca, enquanto protagonista na
construcao do seu proprio conhecimento (Gambda, 2011), permitindo-lhe
através das diversas fases compreender concretamente “o que é caminhar
passo a passo para realizar uma tarefa” (Allessandrini, 2002, p. 170),
envolvendo-se efetiva e afetivamente na construcio da sua propria
aprendizagem. Estes modos de aprender também estimulam uma
aprendizagem colaborativa através da experiéncia com os pares e da
consequente analise e reflexdo dessa mesma acdo, traduzindo-se na
apropriacao de valores morais efetiva e significativamente compreendidos
(Gambba, 2011).

Posto isto, retomando questdes inerentes ao curriculo, surge por altimo

a avaliacdo como elemento integrante e regulador da pratica, que contribui
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para a melhoria da qualidade do processo educativo (Abrantes, 2002).
Segundo Diogo (2010) “a avaliacdo s6 pode desempenhar o seu verdadeiro
papel se sobressair o seu papel formativo, a sua capacidade de fornecer as
informacGes necessarias para que possam reformular a sua acao”(p.96), como
tal, esta deve ocorrer de forma continua e sistematica, de modo a recolher
informacao que depois de analisada apoiara a tomada de decis6es adequadas a
promocao da qualidade das aprendizagens (Zabalza, 1999). Este contexto as
grelhas de observacdo e avaliacio com o objetivo de melhorar as
aprendizagens das criancas e responder de forma personalizada as suas
dificuldades sdo um instrumento fundamental promotor de aprendizagens
efetivas. (cf. Capitulo II e III). E da responsabilidade do professor do 1.°CEB
avaliar, com instrumentos adequados, as aprendizagens das criancas “em
articulacdo com o processo de ensino, de forma a garantir a sua monitorizacao,
e [desenvolver] nos alunos hébitos de autorregulacdo da aprendizagem” (DL
n.° 241/2001, de 30 de agosto). De acordo com o DL n.° 55/2018, de 6 de
julho, a avaliacdo “orienta o percurso escolar dos alunos e certifica as
aprendizagens realizadas, nomeadamente os conhecimentos adquiridos, bem
como as capacidades e atitudes desenvolvidas no ambito das areas de
competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria” e compreende as seguintes modalidades: Formativa e Sumativa
(DL n.° 55/2018, de 6 de julho). A primeira — a avaliacdo formativa - é
continua e permanente, permitindo a sistematica recolha de dados que
servirdio para ajustar, regular e adequar metodologias e estratégias
pedagogicas, como grelhas de observacido através de escalas de valoragao
qualitativas com defini¢ao prévia de objetivos, como foram aplicadas em todas
as sequéncias didaticas da PES (cf. Capitulo II e III). Segundo Abrecht (1994),
este tipo de avaliagio favorece um acompanhamento permanente das
aprendizagens, permitindo ao professor tomar as decisOes adequadas as
capacidades e necessidades das criancas. E a segunda — a avaliacao sumativa —
“traduz -se na formulacdo de um juizo global sobre as aprendizagens
realizadas pelos alunos, tendo como objetivos a classificacao e certificacao”

(DL n.° 55/2018, de 6 de julho) e tem como objetivo informar “sobre o
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desenvolvimento do trabalho, de modo a permitir a revisao e melhoria do
processo de ensino e de aprendizagem” (DL n.° 17/2016, de 4 de abril). Esta
modalidade de avaliacdo apresenta um carater, essencialmente, quantitativo,
associado bastante a testes sumativos de avaliacdo, podendo apenas ser
considerada qualitativa quando realizada de forma intercalar (Cortesdo,
2002).

Face ao exposto ao longo deste subcapitulo, torna-se evidente que os
desafios colocados atualmente ao professor do século XXI sdo complexos e
exigem do mesmo um olhar atento, critico e reflexivo sobre os assuntos
inerentes a profissdo. Segundo Tardif (1991) os saberes da experiéncia sao o
nucleo vital dos saberes docentes, pois incorporam-se como “um conjunto de
representacoes a partir das quais o(a)s professor(a)s interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as
suas dimensbes” (p.218). Assim, o profissional sendo responsavel pelo
desenvolvimento individual, social e cultural de varias criancas, é também
responsavel pelo desenvolvimento dos seus saberes docentes, a par do seu
crescimento como ser humano, pois torna-se impossivel desassociar as
dimensoes pessoal e profissional, que se complementam e se interligam.
Salienta-se, desta forma, a colaboracio e coadjuvagdo entre docentes “como
factor de enriquecimento da sua formacao e da actividade profissional, [que
privilegia] a partilha de saberes e de experiéncias” (Anexo do DL n.°
240/2001, de 30 de agosto), uma vez que se assume como uma atitude de
abertura face ao outro e a possibilidade de autotransformacao (Roldao, 2006).

De seguida, apresenta-se no proximo capitulo as caracterizacoes dos
contextos educativos, onde a PES se desenvolveu e de que modo esta se
desenvolveu, realcando as etapas da Investigagdo-acdo como essenciais para a

transformacao da praxis.
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CAPITULO II - CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS
DE ESTAGIO E METODOLOGIAS DE INVESTIGACAO

De acordo com a teoria ecoldgica do desenvolvimento humano defendida
por Bronfenbrenner, o meio representa um dos fatores mais influentes no
desenvolvimento holistico da crianca, de modos que se torna impreterivel que
um profissional de educacdo nao observe e ndo compreenda o ambiente
envolvente e os sistemas que o influenciam (Portugal, 1992), no sentido de
desenvolver uma acao educativa com qualidade centrada na crianca.

Assim, o presente capitulo invoca a caracterizacdo do contexto educativo
onde foi desenvolvida a PES em Educacao Pré-Escolar e no 1°Ciclo do Ensino
Basico e, além disso, acresce o subponto da metodologia investigativa adotada
que foi utilizada como estratégia de formacao e desenvolvimento profissional

ao longo da prética.

1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

O percurso da PES foi desenvolvido num Agrupamento pertencente ao
concelho da Maia, que se autocaracteriza como “um conjunto de
infraestruturas escolares impares ao servico dos nossos alunos, das suas
familias e da comunidade em que se inserem.” (Projeto Educativo, 2016-2019).
Fundado em 2008 e situado na area metropolitana do Porto, a unidade
organizacional é sediada numa escola Basica e Secundaria e engloba ainda trés
centros escolares, uma escola EB1 e uma escola EB1/JI, que se regem por um
projeto pedagogico em comum.

O Projeto Educativo, o Regulamento Interno e o Plano Anual de
Atividades sao “instrumentos do processo de autonomia das escolas”, que

garantem uma harmonia na organizacao e gestao das mesmas (Decreto-Lei n.o
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115-A/98 de 4 de maio). Desta forma, é emergente “mobilizar vontades e
recursos, a fim de dar respostas aos problemas de todos e de cada um”,
convergindo os esfor¢os para um mesmo fim — “transformar a escola numa
comunidade atenta, responsavel, interventiva, com capacidade reflexiva,
avaliativa e de melhoria continua” (P.E., 2016-2019).

Uma vez que o meio envolvente se assume como um sistema interativo
crucial para a construcao pedagodgica (Oliveira-Formosinho, 2011, p.59), é
importante num primeiro momento caracteriza-lo.

A freguesia que alberga a instituicdo cooperante estd localizada numa
area privilegiada do concelho, dotada de bons acessos e redes de transportes
publicos que permitem a sua ligacdo aos centros urbanos. Maioritariamente
dedicada ao comércio e a industria, a freguesia que era caracterizada pela sua
economia rural comecou a atrair um nimero significativo de novos residentes
e como consequéncia - uma populacdo bastante heterogénea ao nivel
socioeconémico, com niveis de escolarizacao/formacao diversificados. Assim,
uma vez que estas implicagoes podem condicionar certos comportamentos das
criancas, torna-se imperativo considerar a diversidade para garantir a
equidade, reconhecendo o objetivo educativo da UNESCO de uma “Educacao
para Todos”, onde todos aprendem. (P.E., 2016-2019).

A PES realizou-se em dois contextos pertencentes ao Agrupamento em
questao, sendo que a pratica em EPE se concretizou num dos seus centros
escolares e a do 1.°CEB na EB1/JI pertencente. Assim, no que diz respeito ao
Centro Escolar onde foi realizada a pratica educativa em educacao pré-escolar,
pode-se observar desde o exterior que este apresenta duas fases de construcao,
mais especificamente pelo estado de conservacdo de ambos os edificios. A
primeira fase, iniciada em 1976 e prontificada em 1978, contempla um edificio
com quatro salas de aula onde laboram quatro turmas de primeiro ciclo do
ensino basico, um gabinete para a coordenaciao, uma reprografia, um
laboratoério de informatica, um salao polivalente, seis casas de banho, uma sala
(resultante do aproveitamento da antiga cozinha) e duas arrecadacoes. A
segunda fase, com inicio em 2010, comtempla o edificio mais recente que é

partilhado pela EPE e o 1.° CEB. Este possui dois pisos: o piso zero com trés
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salas de atividades destinadas a educacdo pré-escolar, uma sala de
professores/educadores, uma casa de banho para o pessoal docente e nao
docente da instituicdo, uma casa de banho unissexo de apoio as criancas da
EPE e uma arrecadacao, e o primeiro piso com quatro salas de aula destinadas
ao primeiro ciclo, duas casas de banho, um poliba para banhos, uma sala
destinada a guardar a central do sistema informatico e outra arrecadacao.

Entre ambos os edificios podemos encontrar um espacgo destinado ao
refeitorio, pertencente a segunda fase de construcao do centro escolar e que é
partilhado pelas criancas da EPE e do 1.° CEB, em horarios distintos, uma vez
que as limitacOes relativas ao espaco e aos recursos humanos nao permitem
que todas as 264 criancas da instituicao o frequentem em simultaneo.

Por forma a articular o funcionamento da escola/JI e assegurar o
acompanhamento das criancas nos periodos de interrupcao das atividades
letivas - em resposta social no dominio de apoio a familia - foi criada uma
estratégia assente em trés vertentes: Atividades de Animacdo e de Apoio a
Familia na Educacao Pré-Escolar (AAAF); Atividades de Enriquecimento
Curricular (AEC); e Componente de Apoio a Familia no 1.° ciclo do Ensino
Basico (CAF) (Portaria n.° 644-A/2015, de 24 de agosto).

Assim, tal como suprarreferido, o edificio mais antigo possui um
polivalente. Este é utilizado nos horarios de acolhimento (07h30 as ogh) e de
prolongamento (15h30 as 19h) pelas criancas da EPE, incluidos nas AAAF -
promovidas pela Camara Municipal, sendo que nos dias em que as condicoes
atmosféricas ndo permitem a realizacao de atividades de expressao motora no
exterior, o polivalente é também utilizado para esse efeito.

Relativamente ao espago exterior, este dispoe de um campo de jogos
(com horarios fixos de utilizagdo por turmas), uma zona de terra batida
rodeada de arvores de grande estatura e espacos destinados a exploracao da
natureza, uma zona ampla em pedra coberta e uma zona de pavimentacao em
borracha. Este espaco exterior encontra-se ainda munido de bancos de pedra,
bancos de madeira e dois chafarizes com agua potavel, disponiveis para a livre
utilizacdo das criancas. No entanto, este logradouro ¢ usufruido

exclusivamente pelas criancas do 1°CEB, sendo que as criancas da EPE
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utilizam apenas um pequeno espaco, acessivel através de cada uma das salas,
delimitado por pneus reutilizados para esse efeito. E de salientar as belissimas
vistas para a cidade e para o mar e a delimitacao da escola na sua totalidade
por um gradeamento e dois portdes de nivel mais elevado, com acesso por
escadarias e uma rampa.

No que diz respeito a E.B.1/J1I, onde se procedeu a PES no contexto do
1.°CEB, adianta-se que a mesma se apresenta como uma instituicdo bem mais
recente que a anterior mencionada, entrando em funcionamento apenas em
novembro de 2007 com a designacao de centro escolar. No entanto, em 2014,
devido a obras de ampliacdo que permitiram a abertura de onze salas — oito
para o 1.°CEB, duas para a EPE e uma destinada a Unidade de Apoio
Especializada a Multideficiéncia, bem como a remodelacao de espacos comuns
— refeitorio, cozinha, sala de reunides, cinco gabinetes, campo de jogos e
polivalente multiusos — o centro escolar passa a designar-se E.B.1/JI,
acolhendo cerca de duzentas e trinta criangas com idades compreendidas entre
0s 3 e 0s 13 anos de idade.

Para além das criancas, existe uma equipa educativa responséavel por
criar um clima de apoio, de forma a fomentar proximidade nas rela¢des, uma
vez que as interagoes sao um dos quatro pilares para os processos formativos e
que “o apoio constante e atento de adultos é decisivo no florescimento das
varias potencialidades da crianca: crescer, aprender e construir um
conhecimento pratico do mundo fisico e social” (Hohmann & Weikart, 2003,
p.65). Esta equipa é constituida por uma coordenadora de estabelecimento,
pelo corpo docente — do qual fazem parte oito professores do 1.° CEB e trés
educadoras de infancia no centro escolar e oito professores do 1.°CEB, duas
educadoras de infancia e duas professoras de apoio a U.E.A.M na E.B.1/JI — e
pelo corpo nao docente — constituido por seis assistentes operacionais no
centro escolar e por nove assistentes operacionais na E.B.1/JI. Desta forma,
destacando ainda a importancia das interacoes entre os profissionais, verifica-
se que quando estes trabalham em cooperaciao e entreajuda “as criancas
sentem-se motivadas a prosseguir e a levar a bom porto as suas intencoes e

motivacoes” (Hohmann & Weikart, 2003, p.75).
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Nas instituicoes cooperantes em causa sao desenvolvidos projetos e
comemoracoes entre os dois niveis educativos. Consultando o Plano Anual de
Atividades, observam-se os seguintes momentos: “Rececdo ao aluno Pré e
1°ano”; “Dia da Miusica”; “Dia da Alimentacao”; “Halloween”; “Magusto”;
“Visitar Terras da Maia”; “Festa de Natal/Encerramento do 1° Periodo”;
“Reis”; “Carnaval”; “St. Valentine’s Day”; “Dia do Pai”; “Dia da Arvore”;
“Primavera”; “Teatro Faunas”; “Teatro ETC”; “Semana da Leitura”; “Pascoa”;
“Dia da Mae”; “Dia Mundial da Crianca”; “Peca de Inglés”; “Passeio de
Finalistas 4%ano”; “Passeio(s) de Escola”; “Festa Final de Ano” e
“Almoc’expressivo”. Ainda, é possivel verificar projetos desenvolvidos em
parceria (Camara Municipal, servicos de saide e instituicoes de ensino
superior), uma vez que a coopera¢ao com estes recursos da comunidade alarga
e enriquece as situacoes de aprendizagem, apoiando a crianca no sucesso
educativo e integracdo social (Bertram & Pascal, 2009) como: “Projetos do
Gabinete Satde da Maia”; “Supertabi”; “PRESSE”; “PRESSEzinho”;
“Prevencao acidentes/Primeiros Socorros em meio escolar”; “Higiene
Corporal”; “Batas Brancas”; “Palavras a Solta”; “Projeto+”; “Contos Contigo
Conto”; “Biblioteca Itinerante”; “Educacdo para a Cidadania”; “SOBE”;

“Quinta da Gruta — Experiéncias” e “LUDI+”.

1.1. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EM EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

Este periodo de pratica pedagogica teve inicio na valéncia de educacao
pré-escolar, caracterizada como “a primeira etapa da educacdo basica no
processo de educacao ao longo da vida” (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro).

O grupo com a qual o par pedagbgico interagiu é constituido por 20
criancas, das quais 11 pertencem ao sexo feminino e 9 ao sexo masculino. E
visivel uma grande amplitude geracional, — onze criancas de trés anos; trés de

quatro anos; cinco de cinco anos e uma de seis anos — que se traduz em niveis
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de desenvolvimento bastante dispares, sendo desta forma emergente ter em
consideracao os interesses e motivacoes de cada crianga, estimulando as suas
potencialidades e esbatendo possiveis dificuldades e necessidades
apresentadas. Ainda, o facto de todas elas frequentarem este JI pela primeira
vez, sendo que as criangas mais velhas no ano transato frequentaram outras
instituicbes, ¢ um indicador da dificuldade inicial a nivel de adaptacao ao
ambiente educativo, observada pelas mestrandas ao longo da PES.

Segundo Ramos (2015), o conceito de heterogeneidade pode ser
“verificado a varios niveis e carateristicas” (p.2). Assim, destaca-se essa
heterogeneidade ndo s6 nos fatores acima referidos, mas também
relativamente as nacionalidades e etnias, devido a existéncia de duas criancas
de nacionalidade brasileira, uma outra de etnia cigana e as restantes
portuguesas. Por conseguinte, e seguindo a premissa de que cada crianca é
auténtica e que a escola, como um ambiente social, acaba por espelhar a
sociedade envolvente, considera-se esta diversidade uma mais valia para todo
0 grupo.

Relativamente a aspetos do contexto familiar das criancas, sabe-se que
todas residem em freguesias vizinhas e que apenas duas criangas vivem em
familias monoparentais. No entanto, constata-se que a maioria dos agregados
familiares sdo pouco numerosos, uma vez que sdo compostos apenas por trés
ou quatro elementos (pai, mae e irmao/a). Nao foi possivel obter dados
relativos as habilitacoes literarias, situacdo profissional e faixa etaria dos
progenitores, sendo desta forma impossivel complementar estas informacoes
as ja adquiridas através do Projeto Curricular de Grupo.

As criancas nesta faixa etaria, ao nivel da caracterizacio psicologica,
encontram-se no estadio pré-operatorio - segundo Piaget — fase esta que
ocorre aproximadamente entre os 2 e os 7 anos de idade. Este estadio de
desenvolvimento, sendo caracterizado pela evolucdo do pensamento
simbolico, prevé a demonstracao de avancos cognitivos na compreensao de
relacOes causais e na associacdo de representacoes mentais a significados, a
par da compreensao de nimero e dos principios de contagem e classificacao.

Posto isto, identifica-se que o grupo em questao revela ainda algumas
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dificuldades ao nivel da compreensao e sentido de nimero, pois a maioria
conta com fragilidades na contagem numérica superior a 10 e sobretudo ao
nivel da linguagem, ressaltando a dificuldade na articulacdo de palavras e
formacdo de frases, evidenciada maioritariamente na faixa etaria dos 3 anos.
Na sua maioria, revelam grande desenvolvimento ao nivel da motricidade,
percetivel através do bom controlo do seu corpo e ao nivel do desenho, sendo
este um dos maiores interesses do grupo, no entanto o recorte com tesoura
considera-se a atividade de maior dificuldade, exigindo um dominio dos
membros superiores mais minucioso. Ademais, por esta ser uma fase
caracterizada pelo egocentrismo, é possivel observar-se alguns conflitos entre
as criancas causada pela partilha de objetos a par de uma elevada descentracao
nos assuntos, querendo estas partilhar apenas vivéncias proprias e assuntos

relacionados com as suas familias.

A observa¢do da crianga individual e o conhecimento de todo o grupo sdo, a par do
conhecimento basico do curriculo em que Piaget estd presente, a primeira fonte curricular
para a planifica¢ao da equipa docente e para a construcgio da pratica na sala de atividades

(Oliveira-Formosinho, 2013, p.61).

Desta forma, através de uma observacgao direta e participante pode-se
conhecer e registar os interesses das criancas, constatando que estes assentam
no elevado interesse pela concretizacdo de atividades de dancga, exercicios
motores e musicais; no gosto pela e reconto de histérias, lengalengas e
pequenos poemas; na preferéncia pela area da “casinha” e na area dos jogos e
construcoes, privilegiando o brincar ao faz de conta; vontade constante em
comunicar com os outros, de forma espontanea, partilhando histérias do seu
quotidiano e interesse bastante evidenciado na exploracao sensorial de objetos
que os rodeiam, bem como na pintura, desenho e sobretudo modelagem.

O ambiente educativo, como “terceiro educador” e como “contexto
facilitador do processo de desenvolvimento e aprendizagem de todas e cada
uma das criancas, de desenvolvimento profissional e de relacdoes entre os
diferentes intervenientes” (Lino, 2013, p.111 ; Lopes da Silva et al., 2016, p.5),
deve atuar como “uma espécie de aquario que reflete as ideias, atitudes e
culturas das pessoas que nele vivem” (Malaguzzi, 1997, p.40). Nessa linha de

pensamento, serdo de seguida analisadas as quatro dimensOes para os
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processos formativos, sendo elas a organizacao do espaco, a organizacao dos
materiais, a organizacao do tempo e a organizacao das interacbes que se
estabelecem entre os varios intervenientes do processo educativo, pois s6 desta
forma é possivel obter um conhecimento mais detalhado acerca do contexto
(Lopes da Silva et al., 2016).

A organizacao do espaco educativo deve ter como base as caracteristicas
gerais do grupo, as suas necessidades e os seus interesses. No entanto, estes
dois dltimos fatores podem ser influenciadores de alteragdes sobre a mesma ao
longo do ano, uma vez que “é o desenrolar do jogo educativo quotidiano que
vai requerer a sua organizacao e reorganizacao” (Oliveira-Formosinho, 2013,
p-68). Segundo o Plano Curricular de Grupo, e seguindo o modelo High-Scope,
a sala de atividades do centro escolar em questao encontra-se dividida em sete
areas de interesse, cuja organizacdo permite encorajar diferentes tipos de
atividades: a area do acolhimento, a area do faz de conta, a 4rea da biblioteca,
a area da escrita, a area da expressao plastica, a area dos jogos e construgoes e
a area das ciéncias.

A area do acolhimento caracteriza-se por ser o espaco mais amplo da
sala de atividades e é composta por um tapete colorido, local onde as criancas
se sentam para ouvir e ler histérias, cantar cancdes, fazer jogos, partilhar
ideias, opinides ou novidades com o grupo e onde planificam e avaliam as
atividades realizadas e a realizar ao longo do dia. A area do faz de conta, sendo
a par da area dos jogos a mais requisitada, comumente conhecida como “area
da casinha” e imersa na vida familiar, encontra-se equipada com um quarto e
uma cozinha com variados materiais do quotidiano das criancas, sendo estes
simbolos de elementos da cultura. Esta area permite que as criangas realizem
atividades de exploracao e jogo simbolico, promovendo o desenvolvimento de
competéncias basicas como a linguagem oral, a interacdo e o respeito pelo
outro, a capacidade de iniciativa e a autonomia. A area da biblioteca usufrui de
uma grande quantidade de luz natural, ja que se encontra situada nas laterais
das janelas que ladeiam a sala, e é composta por uma mesa com pufes e uma
estante com livros. Esta 4rea é caracterizada como um centro de

documentacao, de brincadeira e de cultura onde as criancas podem contactar
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com diversos tipos e formatos de livros, obras de literatura infantil,
documentos, revistas, jornais e até mesmo trabalhos realizados pelas mesmas,
sendo também este um espaco de encontro e interacdo com a literacia
emergente onde a crianca contacta desde cedo com a escrita imprensa e
manuscrita.

A area da expressao, bastante requisitada principalmente pela faixa
etaria dos 3/4 anos, dispoe de materiais como folhas de varios tamanhos, lapis
de cor, lapis de carvao, lapis de cera, marcadores, borrachas, esferograficas,
tesouras, colas e um cavalete com tintas, copos e pinceis na sua base. Para
Postic (1993), a imaginacao é uma atividade de reconstrucao do real, a partir
dos significados que atribuimos aos acontecimentos ou das repercussoes que
estes causam em nds. Assim sendo, e uma vez que observamos que “a crianca
tem necessidade da expressao plastica para formular o que nao pode confiar a
expressao verbal” (Stern, s.d., p. 8), pode-se afirmar que este espaco é uma
mais-valia numa sala de atividades pois promove nao s6 o desenvolvimento de
competéncias de motricidade fina, como também o sentido estético e a
criatividade das criancas.

Ainda, a area dos jogos e construcdes, predileta de todo o grupo, é
composta por uma estante que agrupa jogos por gavetas devidamente
etiquetadas por imagens, proxima da area de acolhimento e das mesas da sala,
por forma a proporcionar a crianca um espaco amplo para as suas criagoes.
Esta area, apetrechada por jogos de mesa, jogos de construcdo e materiais
como legos, pista de carros e de comboio, camides, blocos de madeira e
animais, permitem a brincadeira em pares e/ou pequenos grupos, fomentando
desta forma o trabalho colaborativo e a capacidade de resolucao de
problemas/conflitos. Importante dizer que os jogos disponibilizados, para
além de serem em quantidade e diversidade, promovem o desenvolvimento de
capacidades como a memoria, o raciocinio logico, a orientacdo espacial,
construcoes, resolucao de problemas e sequéncias. Como ultima e mais recente
implementada na sala de atividades, a area das ciéncias, cujos materiais
disponiveis eram uma balanca, jogos com imanes, 6culos com mistura de

cores, lupas e elementos associados as estacoes do ano. Caracterizava-se como
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um local propicio a dinamizagao de experiéncias e a manipulacao de materiais
cientificos, que podem influenciar tanto oportunidades de desenvolvimento
conceptual e procedimental, como também oportunidades de desenvolvimento
de atitudes na relacdo que a crianca tem com os outros, nos cuidados consigo
mesma e também nos habitos que cria no seu dia a dia, através do respeito
pelo ambiente e pela cultura.

Para além das areas de interesse, que se considera estarem bem
definidas encorajando diferentes tipos de brincadeiras, a sala dispde ainda de
uma secretaria com computador e colunas e um armario que ocupa na
totalidade uma das paredes da sala. Nesse armario pode-se observar uma
banca com agua potavel e espaco de apoio e arrumacao com materiais de
higiene, seguranca e documentacao. Toda a sala disponibiliza um elevado grau
de conforto, higiene e seguranca para as criancas, sendo o piso macio e suave,
os mobveis sempre limpos e de texturas lisas, esquinas suaves e arredondadas e
os materiais com cores e texturas agradaveis. As paredes sdo de cores neutras
e bastante extensas, propicias para a afixacdo de producoes realizadas pelas
criancas ou outros documentos, pois tal “constitui uma forma de comunicacao
que, sendo representativa dos processos desenvolvidos, os torna visiveis tanto
para criancas como para adultos” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 26), sendo,
por isso, fundamental a sua apresentacao e partilha.

Considera-se, portanto, que o espaco é “atraente”; que as areas de
interesse asseguram a “visibilidade dos objetos e materiais que incluem, bem
como a locomocdo entre diferentes areas”, que os materiais sdo “em
quantidade e apoiam uma grande variedade de experiéncias” e que a sua
arrumacao “proporciona a execucdo do ciclo encontra-brinca-arruma”
(Hohmann & Weikart, 2003, p.164).

“O espaco é condicdo necessaria, mas nao suficiente para que a criancga
faca uma aprendizagem activa”. Assim, torna-se imprescindivel que o
educador faca uma boa gestao do tempo, que embora seja “pensada pelo
adulto, tem de ser progressivamente co-construida pela crianca”, incluindo o
processo planear-fazer-rever. (Oliveira-Formosinho, 2013, p.71). A existéncia

de uma rotina diaria permite as criancas “antecipar aquilo que se passara a
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seguir e da-lhes um grande sentido de controlo sobre aquilo que fazem em
cada momento do seu dia” (Hohmann & Weikart, 2003, p.8)., no entanto, “é
necessario que esse tempo permita os tipos de interacdo diferenciada”
(Oliveira-Formosinho, 2003, p.71).

O tempo foi gerido pela orientadora cooperante e pelas estagiarias em
conjunto com as criancas, dando-lhes voz para propor sugestbes e
modificagoes ao seu quotidiano, uma vez que este “é de cada crianca, do grupo
e do/a educador/a” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 27). Assim, a rotina diaria
inicia-se aquando da abertura do centro escolar, pelas 7h30, com o
acolhimento das criancas que frequentam as AAAF, sendo as 9h iniciadas as
atividades educativas. Habitualmente da parte da manha existem periodos
destinados a atividades orientadas, a higiene pessoal, tomada do lanche e a
atividades espontaneas na sala e/ou no espaco exterior. Posteriormente segue-
se o tempo destinado ao almoco — no refeitério da escola. As atividades
educativas da parte da tarde ocorrem entre as 13h30 e as 15h30, terminando
com o regresso a casa das criancas que nao frequentam o horario nao letivo, e
o inicio do prolongamento (AAAF) para as restantes. A quinta-feira, da parte
da manha, o grupo frequentava atividades de expressao musical e a sexta-feira
atividades de expressao motora.

Por ultimo, importa ainda fazer referéncia as interacGes, sendo estas
determinantes na qualidade da construcao do conhecimento. Neste sentido, o
educador de infancia deve desenvolver um olhar atento as interacoes crianca-
crianca, crianga-adulto, adulto-adulto e escola-familia, uma vez que estes
“encontros” sdo “espacos comunicativos onde o conhecimento se constrdi, os
afetos se desenvolvem, onde a crianca cresce e se apropria da cultura
envolvente e o educador se recria profissionalmente” (Oliveira-Formosinho,
2013, p.55).

Ao nivel das interacOes crianca-crianca importa mencionar que o grupo,
apesar da sua amplitude etaria, comunica de forma positiva, revelando
atitudes de cooperacao, respeito e amizade. Segundo Lopes da Silva (2016), “a
interacdo entre criancas em momentos diferentes de desenvolvimento e com

saberes diversos é facilitadora do desenvolvimento e da aprendizagem” (p.24).
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No entanto, cabe ao educador a tarefa de criar oportunidades para que, através
de processos cooperativos, se construam aprendizagens significativas,
enfatizando a capacidade que as criancas tém de aprender umas com as outras,
num ambiente onde “todos ensinam e aprendem” (Niza, 2013, p.141). Esse
ambiente “acentua a diversidade e enriquece as interacbes no grupo,
proporcionando multiplas ocasioes de aprendizagem entre criancas” (Lopes da
Silva, et al.,, 2016, p.24). Relativamente a interacdo adulto-crianca, é de
salientar a relacdo de autonomia, confianca, estimulacdo e sensibilidade por
parte da orientadora cooperante perante o grupo, encarando as criancgas, desta
forma, os problemas, erros e conflitos como “oportunidades para aprender
através da acao” (Hohmann & Weikart, 2003, p.72).

Uma vez que “a crianca é um ser essencialmente social, que pertence a
familia e a comunidade”, enfatiza-se uma educacao “baseada nas relacoes,
cooperacao, colaboracdo e comunicacdo” (Lino, 2013). Assim, foi ainda
possivel verificar interacGes positivas e colaborativas tanto nas dinamicas
internas, como entre toda a comunidade educativa, que consequentemente sao
espelhadas para as criancas, e se justificam nao s6 pela promocao da discussao
de ideias e de partilha de praticas pedagbgicas, mas também pela producao de
efeitos motivadores e de seguranca individual na superaciao de conflitos que
originam cogni¢oes mais conscientes e frutiferas. Ainda, evidencia-se a
importancia da parceria comunicativa e articuladora entre escola-familia,
caracterizada pelo PCG como “o principal parceiro do JI”, de forma a criar
bases seguras de apoio, de bem-estar emocional e de qualidade nas transicoes
ecologicas das criancgas.

Posto isto, reconhece-se que o conhecimento e compreensdo da
instituicdo, do grupo e do meio, integrando as quatro dimensoes do ambiente
educativo — espacos, materiais, tempo e interacbes — contribuiu para o
desenvolvimento profissional da mestranda e, consequentemente, para o
desenvolvimento de uma acdo mais coerente e significativa, providenciando

oportunidades de aprendizagem adequadas.
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1.2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DO 1.° CICLO
DO ENSINO BASICO

O periodo de pratica pedagbgica no contexto do 1.°CEB foi realizado
numa turma do 1°ano de escolaridade, constituida por 24 criancas, das quais
12 pertencem ao sexo feminino e 12 ao sexo masculino, com idades
compreendidas entre os seis e os sete anos.

Todos os alunos do grupo em questdo auferiam de nacionalidade
portuguesa, com excecdo de duas criancas que apresentavam ascendéncias
estrangeiras — ucraniana e marroquina. Ambas frequentavam a terapia da fala
e eram acompanhadas por terapeutas em servicos exteriores a escola, sendo
que a crianca de origem ucraniana era bilingue e revelava perturbaciao na
producao dos sons da fala. Constatou-se, ainda, a existéncia de duas criancas
identificadas com Necessidades Adicionais de Suporte (NAS), que revelavam
capacidades especificas e comportamentos desadequados da restante turma,
no entanto, eram acompanhadas por profissionais exteriores a instituicao e
tinham o apoio constante e olhar atento dos docentes e das outras criancas.
Este facto revela que as nossas planificacoes incluirdo a diferenciacao
pedagogica tendo em atencdo as carateristicas particulares destas criancas.

Através da analise do Plano de Turma (PT), foi possivel verificar que, de
um modo geral, o grupo de criancas era oriundo de familias de um nivel
socioeconomico médio, apesar de seis agregados familiares assumirem
condicdes socioeconémicas desfavoraveis tendo recebido a atribuicdo do Apoio
Socioeducativo. Ainda, no mesmo documento, verificou-se que a faixa etaria
dos progenitores da turma inseria-se entre os 30 e 0s 64 anos e constatou-se
que apenas 24% possuia habilitacoes literarias superiores (licenciatura,
bacharelato ou mestrado) — repartindo-se os restantes pelo ensino secundario
e pelo 2° e 3° ciclo. Relativamente as situacoes profissionais dos mesmos,
apenas duas pessoas se apresentavam desempregadas, sendo que os restantes
se dividiam em areas diversificadas. Importa ainda salientar que nem todas as

criancas beneficiavam de um ambiente familiar estruturado, proporcionador
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de equilibrio e bem-estar emocional, uma vez que existiam dois alunos com
familias monoparentais, provenientes de pais separados/divorciados, sem a
guarda partilhada.

A maioria das criancas frequentava AEC’s no final do horario letivo
(quinze criancas), sendo que apenas nove criancas iam diretas para casa com
os pais ou avos. Desta forma, conclui-se que o acompanhamento da vida
escolar destes alunos era, grosso modo, realizado em casa ou no A.T.L., apos
essas atividades. No entanto, importa ressalvar o caso de dois alunos que
frequentavam a sala de acolhimento/prolongamento da instituicdo. Uma vez
que estes passavam intimeras horas na escola, desde as 7:30h da manha até as
19:00h, o afastamento do aconchego familiar por um periodo de sensivelmente
doze horas traduziu-se em criancas com manifestacoes de carinho constantes,
demonstrando ainda sinais de cansaco ao final do dia (Plano de turma, 2018-
2019). Tendo em consideracao este facto, iremos refletir sobre os trabalhos de
casa diariamente pedidos aos alunos.

Na faixa etaria em questao, e de acordo com a nomenclatura utilizada no
subcapitulo anterior, as criancas encontravam-se num periodo de transicao de
estadios de desenvolvimento (Piaget, 1995). As transformacoes mais visiveis
deste periodo — estddio das operacoes concretas — passam pela
descentralizacao do eu, ultrapassando o egocentrismo tdo caracteristico do
estadio pré-operatorio, evolucao ao nivel do pensamento logico, percebendo a
reversibilidade das acoes, e, essencialmente, compreensao da existéncia de
conceitos e relacoes entre os mesmos. No entanto, durante esta fase de
transicao de ciclo, a docente cooperante revelou que os anos de frequéncia na
educacdo pré-escolar eram um fator influenciador do nivel de
desenvolvimento de cada crianga, pois os alunos que apenas frequentaram um
ou dois anos na EPE demonstravam, ao inicio do ano letivo, lacunas quando
expostos em atividades de consciéncia fonologica, bastante rigidez no modo
como pegam no lapis e dificuldade ao cobrir tracejados, extrema lentidao na
execucao de qualquer tarefa e algum défice em manter a atencao. Além disso,
verificou-se que ao nivel da transicdo é costume na escola/agrupamento

realizarem-se algumas atividades em coadjuvacdo com os dois niveis
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educativos, sendo desejo das mestrandas ao longo do estagio promover essa
continuidade pedagobgica, visto que se caracteriza como um “processo vital
para o sujeito aprendente” (Ribeiro, Quadros-Flores & Sa, 2018, p.325).

Relativamente ao ambiente vivenciado em sala de aula, foi possivel
verificar um espirito de entreajuda e de cumplicidade ao nivel das interacoes
entre professor e alunos e entre os alunos, uma vez que sempre foram
estimulados a ajudarem-se mutuamente, proporcionando um ambiente
favoravel a aprendizagem. Nao obstante, é ainda de salientar o processo de
interacdo entre a escola e a familia, uma vez que a orientadora cooperante
fazia questdo que os pais acompanhassem regularmente a progressao dos seus
filhos, envolvendo-os no processo. Ao demonstrar disponibilidade eximia para
atender as familias e esclarecer qualquer duvida, tanto em horarios de
atendimento como fora dos mesmos, fomentava uma relacdo de confianca,
seguranca, proximidade e, por sua vez, de qualidade, dimensbes fundamentais
no processo educativo.

No geral, as criancas do 1°A eram bastante afetuosas e com muitas
demonstracoes de carinho, eram interessados e bastante empenhados, nao
adotando, na sua maioria, comportamentos agressivos ou indisciplinares. A
par disso, através de um processo de observacao realizado pelo par pedagégico
ao longo da PES, pode constatar-se que a turma era bastante participativa,
manifestando de forma espontanea os seus pensamentos, emocoes e vontades.
Porém, assistia-se frequentemente a wuma participacdo desorganizada,
coincidindo com uma certa desadequacao do discurso na interacao social, bem
como no cumprimento de regras ao nivel do saber-estar, pelo que, foi
fundamental, sempre que possivel, planificar estratégias de motivacao que
colmatassem essas dificuldades e com o intuito de tornar o ensino-
aprendizagem apelativo e agradavel para todos, pois sabe-se que as estratégias
orientam as acoes dos alunos (Arends, 2008).

O processo de observacao acima mencionado permitiu ao par pedagogico
compreender nao s6 as dificuldades e necessidades de aprendizagem
evidenciadas pelo grupo, como também os seus interesses, dimensoes

importantes na base de um curriculo humanista. Assim, percebeu-se que estas
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criancas manifestavam particular interesse e motivacao por adquirir novos
conhecimentos, por atividades de pintura, de musica, de exploragdo e
descoberta, pelo uso de recursos tecnoldgicos e jogos ludicos e principalmente
por atividades que privilegiassem a organizacdo em pequenos e grandes
grupos e a utilizacdo dos espacos exteriores a sala de aula. Desta forma, o par
pedagobgico tentou sempre responder a estes dados observados com estratégias
e atividades variadas, uma vez que estas “constituem um leque de experiéncias
desencadeadoras de desenvolvimento cognitivo”, desenvolvendo nos alunos
vastas capacidades (Almeida & Vilela, 1996, p. 22).

No que respeita a organizacao do espaco e dos materiais, a sala do 1°A
era ampla, adequada ao numero de criancas, atrativa e essencialmente
propicia a um ambiente de aprendizagens positivas e significativas. O facto de
uma das laterais da sala ser composta por trés janelas de grande dimensao
possibilitava uma boa iluminacdo e bem-estar no seu interior, assim como o
facto de ter uma porta envidracada, com acesso privilegiado para o exterior,
sugeria o desenvolvimento de acbes diversificadas. No entanto, destaca-se a
organizacdo das mesas e cadeiras, adequadas ao tamanho das criangas,
dispostas em quatro filas horizontais que lhe conferiam uma aproximacao de
uma metodologia de ensino mais tradicional, pois este tipo de organizacao nao
proporciona a partilha através das interacoes e o contacto visual entre todas as
criancas, visando melhores aprendizagens mediante a comunicacao
unidirecional e pares de carteira. Na tentativa de melhorar a qualidade de
ensino, o par pedagogico sentiu a necessidade de procurar respostas,
refletindo estas questdes com a professora cooperante, na tentativa de
encontrar possibilidades de promocao de ambientes de aprendizagem ativos,
promotores de uma aprendizagem colaborativa e dindmica. Todavia, o espago
da sala de aula revelava harmonia e funcionalidade, apresentando riqueza ao
nivel dos materiais e recursos didatico-pedagogicos disponibilizados e
necessarios durante a abordagem de diferentes contetidos. Dispunha de um
computador, um projetor, um quadro interativo, um quadro branco, uma
coluna de som, quatro armarios para a arrumacao organizada dos materiais

das criancas e da orientadora cooperante, uma estante com intimeras obras
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literarias e uma banca com canalizacdo — onde as criancas tinham praticas
constantes de higiene. Ao redor da sala e ao nivel do alcance dos alunos
podiam encontrar-se materiais reciclaveis, jogos educativos estruturados ou
realizados pelos mesmos, livros adequados a faixa etaria e materiais de
desenho e pintura, tendo-se observado que as criancas desta turma
desenvolviam praticas autbnomas no acesso e arrumacao dos materiais, sem
esquecer o cuidado na utilizacdo e a preservacao dos mesmos. Por fim,
salienta-se a qualidade estética que conferia a sala uma certa harmonia, pois a
orientadora cooperante tinha bastante em consideracdo e tentava sempre
transpor para as criancas, visivel através das producoes realizadas e afixadas
nas paredes da sala.

No 1.°CEB, a organizacao e gestao do tempo constituem uma dimensao
fulcral da acao pedagobgica. Assim, relativamente a esta turma, podemos dizer
que se organizava segundo um horario, dividido em tempos letivos que
abrangiam as seguintes componentes do curriculo: Portugués, Estudo do
Meio, Matematica, Expressdes, Apoio ao Estudo e Oferta Complementar.
Ainda, relativamente as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC’s), a
oferta educativa da instituicdo contemplava a Atividade Fisica e Desportiva
(AFD), Artes, Apoio Individual e AGIR. Apesar desta defini¢do, em termos de
horério, servir como orientacao para o professor, o tempo foi sempre gerido
pela orientadora cooperante e pelas mestrandas de forma flexivel, a fim de
responder a todas as necessidades dos alunos, nao interrompendo o ritmo de
aprendizagem de todos e de cada um, assim como as areas curriculares
misturavam-se transversalmente articulando saberes para dar sentido ao
conhecimento. A rotina diiria iniciava-se pelas ghoo com o tempo letivo
planeado, sendo que existiam dois momentos de intervalo destinados a tempos
nao letivos — das 10h30 as 11thoo para a tomada do lanche da manha e para
brincar no espacgo exterior (se as condi¢Oes climatéricas assim o permitirem) e
das 12hoo as 14ho00 para a refeicio do almoco e para tempo de brincadeira
livre novamente — as 14hoo retomava-se o tempo letivo até as 16hoo, sendo

que a essa hora era o0 momento que as criancas tomavam o lanche da tarde,
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para que depois pudessem ir para casa com os seus familiares, para um ATL
ou continuar na escola a usufruir das AEC’s das 16h30 as 17h30.

Relativamente a projetos que contaram com a participacdo ativa e
significativa da turma, observados ao longo da PES, destacam-se a Oficina de
Escrita Criativa e o Projeto de Musica, sendo estes conjuntos de sessdes com
regularidade semanal com atividades organizadas e planificadas em
coadjuvacao e estreita articulagdo com o professor titular de turma. Estes
tinham como principais objetivos: estimular a realizacdo de atividades de
forma auténoma, responsavel e criativa com vista a aquisicio de uma
compreensao leitora; incentivar uma cultura de cooperacdo e de
corresponsabilizacdo entre os diversos parceiros da comunidade educativa; e
envolver os pais/encarregados de educacdo na vida escolar dos seus
educandos.

Em suma, tendo em conta todos os aspetos evidenciados ao longo desta
caracterizacdo para a realizacdo de praticas interventivas com qualidade
educativa, torna-se essencial acima de tudo criar um clima securizante a
crianca para que esta se possa entregar a descoberta e participar cognitiva e
socialmente no processo de ensino-aprendizagem (Cadima, Gregorio, Pires,
Ortega, & Horta, 1997). Assim, importa reconhecer os alunos enquanto
pessoas dotadas de patriménio sociocultural, sentimentos, interesses,
necessidades, saberes, experiéncias e dificuldades, adotando sempre praticas
educativas que tenham em conta nao s6 a pluralidade da turma, com uma
“educacdo para todos”, mas que também evidenciem essa individualidade,
desenvolvendo competéncias cada vez mais humanistas (Despacho n.°
6478/2017 de 26 de julho).

2- METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Tradicionalmente, ensino e investigacdo eram duas atividades que
coexistiam separadamente, uma vez que os conceitos de teoria e pratica eram
completamente contraditérios e dissociaveis. Enquanto que a teoria era vista
como um “conjunto de conhecimentos sobre a natureza do mundo, obtidos

através da investigacao cientifica” (Latorre, 2003; Maximo-Esteves, 2008), o
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ensino era visto como uma técnica de saber aplicar essa mesma teoria. Assim,
o papel dos investigadores era apenas o de indicar aos docentes o caminho a
seguir, ou seja, como utilizar esse conhecimento cientifico a fim de conquistar
préaticas educativas eficazes. No entanto, como essa investigacao tradicional se
focou mais em criar teorias sobre educacao, ao invés de realmente melhorar as
suas praticas, essa distanciacao e separacao acabou por “atrasar bastante a
melhoria da qualidade da educacao” (idem).

Perante o atraso referidlo e o acelerado desenvolvimento
socioeconomico, cultural, cientifico e tecnologico dos tempos ocorrentes, a
teoria e a pratica bem como a investigacdo e a acdo, passam a ser atividades
estreitamente unidas, mantendo dialogo constante, pois considera-se que “nao
ha pratica docente de qualidade que nao se apoie nos resultados da
investigacdo, nem ha investigacdo que nao encontre na pratica o espaco
natural para indagar, analisar e aplicar os seus resultados” (Latorre, 2003,
p-13). A educacido passa a ser vista como “uma pratica social complexa,
socialmente construida, interpretada e realizada pelos docentes” (Latorre,
2003, p.9), exigindo aos profissionais novas tarefas, objetivos e
desenvolvimento de outras competéncias.

Tendo em conta esta nova imagem de educagdo, no decorrer dos
periodos de estagio, quer na valéncia de EPE, quer na valéncia de ensino do
1.°CEB, a mestranda procurou sustentar o seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento profissional com a utilizacdo de uma metodologia baseada
nas diretrizes da investigacao-acao (IA), que evidenciara no presente capitulo,
revelando-se numa excelente estratégia de apoio ao desenvolvimento da agao.

O conceito de investigacdo-acdo varia consoante a ideologia que se
subscreve, no entanto, entre uma diversidade de defini¢des, pode ser
compreendido como uma metodologia que “se relaciona com os problemas
praticos quotidianos vivenciados” (Elliot, 2000, p.24), uma vez que parte de
questoes emergentes da realidade, utilizando uma postura critica, indagadora
e reflexiva, estabelecendo uma “ligacao bidirecional entre a teoria e a pratica”
(Coutinho, et al., 2009). Atendendo a que o investigador nao é um elemento

externo ao contexto e que € sujeito e participante na IA, este deve adotar uma
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postura critica, reflexiva e, consequentemente, investigativa, a fim de melhorar
as suas praticas, inovando e construindo conhecimento praxeoldgico”
(Méaximo-Esteves, 2008, p.9). Pode-se caracterizar esta metodologia como
uma “investigacao autorreflexiva, (...) [que permite aos docentes] melhorar a
racionalidade e a justica das suas praticas sociais ou educativas, assim como a
sua compreensao destas praticas e das situacbes em que estas tém lugar”
(Kemmis, 1984, citdo por Maximo-Esteves, 2008, p.20).

Nao é ao acaso que a PES se inscreveu numa perspetiva “colaborativa,
potenciadora da autonomia e desenvolvimento individual e colectivo” (Leal,
Dinis, Massa e Rebelo, 2010, p.2), na medida em que varios participantes —
formandas e orientadoras cooperantes — se reuniram e comunicaram
sistematicamente com vista a resolver problemas identificados, emergidos nos
contextos, proporcionando um enriquecimento mutuo (Coutinho, 2014).
Ainda, importa referir que a metodologia de IA se reveste de um
encadeamento dindmico e em espiral, composto por cinco fases — observacao,
planificacao, acao, avaliacao e reflexao (Lopes da Silva, 1996). Este processo
diz-se ciclico, uma vez que alterna entre acao e reflexdo critica, e que nos ciclos
posteriores sdo aperfeicoados os métodos, os dados e a interpretacao feita a luz
da experiéncia obtida no ciclo anterior. Segundo Dahlgren & Whitehead
(1991), o investigador que segue a metodologia de IA deve: sentir e
experimentar um problema; imaginar a solucdo de um problema; pér em
pratica a solugdo imaginada; avaliar os resultados das agdes desenvolvidas;
modificar a pratica a luz dos resultados.

A préatica quotidiana exige uma intervencao pedagbgica fundamentada,
fazendo uma constante articulacio entre a teoria e a pratica e,
consequentemente, entre o pensamento e a realidade (Estrela, 1994). Assim,
parte-se do pressuposto de que “o profissional é competente e capacitado para
formular questOes relevantes no ambito da sua pratica, para identificar
objetivos a prosseguir e escolher as estratégias e metodologias apropriadas,
para monitorizar tanto os processos como os resultados” (Maximo-Esteves,
2008, p.10). O docente observa para conhecer a realidade e poder atuar sobre

ela, “colocando a teoria a prova da realidade”, de forma a proporcionar uma
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pedagogia diferenciada (Estrela, 1994, p.27). Para isso, existem formas de
observacao, ou seja, conjuntos de procedimentos bem definidos destinados a
produzir certos resultados na recolha e tratamento da informacao requerida
pela atividade de pesquisa.

Procedendo a anilise de cada uma das técnicas de recolha de dados
utilizadas, aborda-se, desde logo, a primeira etapa do ciclo de TA — a
observacdo. A observacdo realizada pelo par pedagodgico assume-se como
naturalista, sistematica e participativa, uma vez que o par, envolvido na vida
do grupo, procurou registar todos os comportamentos e evidéncias de forma
recorrente, usando diferentes tipos de instrumentos de registo (Coutinho et
al., 2009; Estrela, 1994; Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 1990; Ketele &
Roegiers, 1993). Como tal, decidiu-se efetuar registos utilizando como
instrumentos metodologicos: as notas de campo — que foram materializadas
sob forma escrita, em “anotacdes condensadas”, ou sob a forma audiovisual,
em suporte audio, video ou fotografico, pelo seu caradter momentaneo,
ilustrativo e imediato; e o diario de formacdo — que se encontra com uma
escrita mais extensa e detalhada, uma vez que o seu registo representa um lado
mais pessoal do trabalho de campo e implica mais interpretacao no pormenor
e vivacidade nos acontecimentos (Maximo-Esteves, 2008, p.88-89). Esse
processo intelectual, apresentou-se como uma técnica particularmente 1til,
visto ter permitido conhecer diretamente o contexto (Maximo-Esteves, 2008,
p-87), organizando percecoes e tomando consciéncia de todas as sensacoes.

A planificacdo — segunda etapa da IA — revela-se essencial ja que
possibilita uma gestao flexivel e partilhada do plano de acdo em torno das
principais necessidades, interesses e objetivos das criancas, através de
informagbes prévias, provenientes do processo de observacdo. Apesar das
planificacbes ao longo da PES apresentarem um carater estrutural diferente
para cada nivel educativo (cf. Apéndice A1 e Apéndice A2), foram cruciais
como instrumentos reguladores de acdo, espelhando conhecimento
metodologico, pedagogico e didatico, bem como o conhecimento dos
documentos orientadores, imprescindiveis para a sua realizacdo. O culminar

da planificacao, tendo como base a observacao, a anélise e a reflexao dos dados
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recolhidos, revela-se na acao, devendo ser o mais adequada possivel ao grupo
de criangas, de modo a contemplar e valorizar as suas competéncias, interesses
e necessidades (Oliveira-Formosinho, 2007). E no momento da acio — terceira
etapa da TA — que se implementam estratégias que visam a mudanca e a
transformacao das praticas e dos discursos pedagbgicos, sendo premente
efetuar uma recolha de informacoes relativa aos efeitos dessas mesmas
mudancas, por forma a contribuir para a resolucdo de problemas. Considera-
se, ainda, que este momento foi o mais vivenciado ao longo da PES de forma
singular, como consequéncia das interagdes com as criancas e com os restantes
intervenientes na acao, permitindo deste modo desenvolver acoes pedagbgicas
significativas e de qualidade, aludidas no capitulo III.

A reflexao é considerada por Dewey (1993, citado por Alarcao, 1996) — o
pai do pensamento reflexivo — “uma forma especializada de pensar (...) e ter a
capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor de sentido” (p.175).
Sendo a fase de reflexdao na metodologia de IA uma fase transversal a todas as
etapas, uma vez que implicam a reflexdo para a agdo, na acao e sobre a acao
(Schon, 2000), importa destacar alguns registos que foram crucias para este
processo. Numa dimensao retrospetiva, destaca-se a producao de guides de
pré-observacao, que tiveram em conta reflexdes constantes em diade e triade e
que permitiram atribuir sentido a acdo. Numa dimensao interativa
evidenciam-se todas as situacoes momentaneas que exigiram reflexao e
reformulacdo imediata, em funcao de imprevistos no seu decorrer (Leal, Dinis,
Massa, & Rebelo, 2010). E numa dimensao prospetiva ressalta-se a
importancia das reunides de reflexdo po6s-agdo com as supervisoras
institucionais e com as docentes cooperantes e o impacto do diario de
formacdo, e das narrativas profissionais nele contidas, no desenvolvimento
individual da mestranda, caracterizando-os como oportunidades continuadas
de momentos reflexivos, tomando consciéncia de algum crescimento, tanto na
dimensao pessoal como profissional, transformando-se ao longo do tempo o
didrio num documento biografico que revela o percurso entre o viver e o
aprender na acao (Sa-Chaves, 2005). Por consequéncia, estes dois momentos

contribuiram também para a identificacdo de problemas/fragilidades nos
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contextos em questao, assumindo, desta forma, uma grande relevancia para a
pratica educativa (Oliveira, Pereira & Santiago, 2004).

Aliada a reflexao, emerge a avaliacdo como um elemento regulador das
praticas educativas que permite “a recolha sistematica de informacao sobre a
qual se pode formular um juizo de valor que facilite a tomada de decisGes”
(Abrantes & Aratjo, 2002, p. 27). O seu carater continuo e sistematico,
permite ao docente compreender os progressos das criangas na aprendizagem,
assumindo-se como um momento fulcral na IA, outorgando a compreensao e
afericito dos dados recolhidos na pratica num momento ulterior,
possibilitando a reflexao acerca das alteragoes resultantes.

Em suma, a metodologia de IA revela ser um método ao servico da
aprendizagem, uma vez que produzir a mudanca “pode constituir-se num
importante processo emancipatorio” (Maximo-Esteves, 2008, p.11). Ainda,
seguindo a premissa de que cada docente é responsavel pela ativagdo e
desenvolvimento dos proprios sistemas formativos, é fundamental ter em
conta uma articulacdo de fundamentos teoéricos e processos de acao, apoiados
num ciclo de IA e numa postura reflexiva, com o objetivo de “formar para

transformar” (Maximo-Esteves, 2008, p.11).
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CAPITULO III - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“A teoria sem a pratica vira 'verbalismo', assim como a pratica sem teoria, vira ativismo.
No entanto, quando se une a prética com a teoria tem-se a préxis, a acdo criadora e

modificadora da realidade” (Freire, 1996, p.25).

A préatica pedagogica é “um dos componentes fulcrais do processo de
formacao” docente (Alarcao & Tavares, 2003), uma vez que Se assume como
um meio “privilegiado da construcio de conhecimento e de desenvolvimento
profissional” (Ribeiro & Moreira, 2007, p.44). Esta fase, de natureza
indagatoria, permite que o docente, através da interacao entre sujeitos e de
uma constante reflexao critica e sistemética sobre, na e para a acao (Schon,
2000), construa a sua identidade e transforme a sua acdo profissional,
“assente numa epistemologia praxeologica” (Ribeiro, Claro & Nunes, 2007,
P-3116) - que estabelece uma “relacdo dialética entre o que se pensa e o que se
faz” (Vieira, 2005, p.118).

Assim, com base no enquadramento tedrico e legal apresentado no
capitulo I e na contextualizacdo do ambiente educativo presente no capitulo II
— que sustentaram a pratica educativa vivenciada — segue-se o presente
capitulo, que se dedica a uma descricdo, analise e reflexdo critica e
fundamentada sobre o percurso formativo da crianca e da mestranda. Este
sera percecionado através de uma analise critica sobre as acoes desenvolvidas
nos dois niveis educativos: na EPE e no 1.°CEB, segmentados em dois

subcapitulos em virtude da sua especificidade.
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1. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

A pratica educativa realizada na EPE, assente num processo de
observacao e reflexdo constante, que sustentou a construcdo de planificacoes
adequadas, e “na continua reformulacdo do saber-fazer intencional e
consequente” (Ribeiro & Moreira, 2007, p. 44), revelou-se uma experiéncia
bastante desafiante, que definitivamente enriqueceu o percurso formativo da
mestranda e consequentemente o das criancas.

Sem esquecer o objetivo primordial de proporcionar as criancas
oportunidades miltiplas e diversificadas de aprendizagem, capazes de
satisfazer os seus interesses, necessidades e ritmos, tendo em vista o seu
desenvolvimento integral e global (Zabalza, 2001), a equipa pedagogica
procurou incrementar significativamente esse desenvolvimento holistico,
através de uma adequacao de “estratégias reflexivas e dialogadas” (Ribeiro &
Moreira, 2007, p.44), efetuando desta forma praticas eficazes, inovadoras e
motivadoras capazes de responder as situacoes emergentes observadas no
grupo.

Apo6s as primeiras semanas de observacgio foi possivel constatar que o
grupo em questdo — caracterizado no capitulo II — evidenciava bastantes
fragilidades a chegada ao JI e consequente momento de despedida dos
familiares, dificuldades ao nivel das interacoes, salientes nos momentos de
brincadeira espontinea, mais especificamente no periodo de acolhimento
onde se reinem em grande grupo no tapete, e inibicdo aquando surgiam
oportunidades de didlogo por parte de algumas criancas perante o grupo.
Assim, tendo em conta que este era composto por criancas com niveis de
desenvolvimento bastante dispares, a nivel de aprendizagem, como
consequéncia da diferenca etéria, e que era a primeira vez que frequentavam o
JI, considerou-se fundamental agir perante as dificuldades elencadas a nivel

de adaptacao ao ambiente educativo.
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Segundo Brazelton (2009), a frequéncia no JI “é a primeira
oportunidade e a mais importante que a crianca tem para aprender a adaptar-
se a0 mundo exterior” (p.407). Este momento de transicao revela-se bastante
impactante para a crianca, uma vez que constitui uma grande mudanca na sua
vida e na vida da familia, passando a pertencer a um novo grupo social — o
contexto educativo (Borges, 2014, p.27). Assim, sendo a adaptacao “um
equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacdo” (Piaget, 1975, p.17), foi
essencial num primeiro momento e ao longo da PES criar uma profunda
“relacao de parceria, individual e coletiva” (Lopes da Silva et al., 2016, p.98),
entre o JI e a familia, através de uma forte comunicacio, de maneira a que
cada crianca encarasse esta fase da forma mais tranquila e positiva possivel,
nao esquecendo que “cada crianca enfrenta a fase de adaptacao de uma forma
dissemelhante” (Borges, 2014, p.28). Ainda, para que esta transicao
acontecesse de uma forma mais equilibrada, a equipa pedagégica procurou
criar momentos de exploracao livre do espaco e de interacao, para que cada
crianca, ao comegar a criar “lacos”, com as outras criancas e com os adultos
presentes na sala de atividades, se sentisse cada vez mais segura e mais a
vontade, promovendo desta forma o seu bem-estar.

Concomitantemente a esta fase transitiva, o grupo em questdao
manifestava atitudes muito centradas no “eu”, reveladoras de uma fase de
desenvolvimento mais egocéntrica. Desta forma, reconhecendo a mais-valia
em desenvolver a acao educativa segundo a MTP, sendo esta uma metodologia
ativa com as suas vantagens explanadas no capitulo I, urgiu partir de
necessidades de aprendizagem, observadas pela triade e registadas no diario
de formacdo, relacionadas com o auto e hétero conhecimento, a
valorizac¢ao/respeito de si proprio e do outro e do incremento da curiosidade e
espirito critico das criancgas, para o desenvolvimento de um projeto por parte
das criancas, que ao explorar as questoes identitarias das proprias, fomentasse
a sua partilha e comparacao. Parte-se agora para a descricao e reflexao acerca
de algumas atividades dinamizadas em prol do desenvolvimento gradual do

projeto, que se estendeu até ao periodo de término da pratica educativa.
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Atendendo a que o educador deve considerar os conhecimentos prévios
das criancas, de forma a partir destes para o desenvolvimento de outros (DL
n.° 241/2001, de 30 de agosto), o projeto denominado de “Quem sou eu?” foi
abracado pelas criangas que revelaram interesse imediato na partilha dos
saberes que ja possuiam acerca de si mesmas, uma vez que a tematica tinha a
vantagem de ser bastante identificadora, devido ao seu carater pessoal e
identitario. Desta forma, perante a vontade demonstrada pelas criancas,
decidiu-se realizar um mapa concetual (cf. Apéndice B1), através do didlogo
em grande grupo, registando todos os contributos sobre os conhecimentos,
experiéncias e curiosidades, discutindo aquilo que as criancas queriam
descobrir/fazer e onde/como gostariam de pesquisar mais sobre o assunto,
permitindo-lhes ganhar “consciéncia da orientacao que pretend[ia]m tomar”
(Vasconcelos, 1998, p. 142). Nesta fase — fase 1 — através do didlogo
desenvolvido, a diade e a orientadora cooperante observaram um
envolvimento progressivo e bastante ativo ao nivel da comunicacio,
fomentando uma participacao ativa, uma vez que a partilha de curiosidades,
particularmente sobre eles préprios e sobre as familias, era um dos grandes
interesses do grupo — como exemplo: “Sou uma pessoa” (MS), “Tenho uma
mae e um pai” (SR), “Eu fiz 3 anos” (DN), “Tenho uma familia” (J), “Sou um
menino” (DL), “Eu sou portista” (MS), “Eu moro numa casa” (J), “Eu sou de
Portugal” (DL), “As gémeas nasceram no mesmo dia” (MF). Destaca-se esta
interacdo, que se considera muito vantajosa para todas as criancas, pois
impulsiona a “consciéncia de perspetivas e valores diferentes, que facilitam a
compreensao do ponto de vista do outro e promovem atitudes de tolerancia,
compreensao e respeito pela diferenca” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 44).

O projeto “Quem sou eu?” envolveu inimeros momentos de pesquisa,
partilha, planificacdo e posterior agao (fase III) que se traduziu na construcao
de aprendizagens com sentido e significado. Por conseguinte, constando que a
educacao pré-escolar incita a “construcao articulada do saber” (Lopes da Silva,
et al., 2016, p.6), integrando as diferentes areas de forma global e concebendo
o saber como um-todo transversal e ndo como compartimentado, importa

salientar que a triade, ao desenvolver o projeto com as criancas, sempre se
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preocupou que todas as criancas aprendessem pelo fazer, pelo ser e pelo saber-
estar (indo ao encontro das dimensées do conhecimento e pilares educativos
mencionados no capitulo I) e proporcionou momentos de brincadeira, uma vez
que este “¢é um meio privilegiado de aprendizagem que leva ao
desenvolvimento de competéncias transversais a todas as é&reas do
desenvolvimento e aprendizagem” (Lopes da Silva, et al., 2016, p.6). Ainda, é
de referir que este projeto ao estar intimamente conectado com a area da
Formacao Pessoal e Social da crianca e sendo esta area reconhecida como
integradora de todo o processo educativo e considerada como area transversal,
viabiliza o desenvolvimento de “competéncias, atitudes e valores que lhes
permita tornarem-se cidadaos conscientes da realidade do meio, capacitando-
os para a resolucao de problemas e, ao mesmo tempo, favorecer a sua plena
insercao na sociedade, como ser autonomo, livre e solidario” (Serrao, 2009,
p-1).

Um projeto é um trabalho que deve estar em constante evolucdo onde
questoes e curiosidades surgem a todo o momento. Nomeadamente na fase III
do projeto, dedicada a execucdo do mesmo, foram exploradas varias questoes,
nomeadamente relativas aos aniversarios das mesmas, as suas alturas, rimas
com 0s seus nomes, os cinco sentidos e respetivos 6rgaos, as cores preferidas,
suas misturas e emocoes associadas e, por fim, sobre as suas familias. Assim,
dadas as caracteristicas estruturantes deste relatério e considerando a
panoplia de atividades desenvolvidas na PES, a descricao e anélise realizadas
pelo par pedagodgico nao contemplardo toda a acdo educativa, atribuindo-se
particular enfoque apenas a descricdo, anilise e reflexao das atividades “Gosto
de Rimar”, “O Artista Dali” e “Vamos melhorar o nosso recreio”, dando a
conhecer a qualidade da agdo desenvolvida durante toda a realizacdo do
projeto.

Assim, inicia-se pela atividade “Gosto de rimar”, que foi desenvolvida
aquando do término de uma exploracao sobre as medidas de altura das
criancas do grupo, no seguimento de uma observacgao realizada por uma das
criancas e prolongada ao longo de sensivelmente duas semanas. Durante a

PES, num momento de acolhimento, uma das criancas observou com um ar
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muito surpreso que, no discurso da educadora cooperante, duas palavras
rimaram e fez uma intervencao perante o grupo: “Olha! Até fizeste uma rima.
As palavras sentar e levantar rimam” (DM). Perante esta observacao, varias
questdes e expressoes de incompreensao nas caras das criancas rapidamente
surgiram, pelo que se tornou necessaria uma exploracdo sobre a temaética.
Assim, questionou-se & mesma crianca: “DM, tu sabes o que significa a palavra
rimar? Queres explicar aos teus amigos?”, respondendo a crianca que “Sentar
e levantar sao palavras parecidas. A minha mae ensinou-me. Querem ver?
Daniel rima com papel” (DM). Todas as criangas riram, pois acharam a rima
do DM muito divertida e demonstraram interesse em ter também uma rima
para o seu proprio nome.

Barreto (2002) afirma que “é conhecido o fascinio que as rimas exercem
sobre a crianca, tanto na apreensao oral de textos que lhe sdo narrados, como
no seu processo de aproximacao a literatura” (p.453), uma vez que “a
sonoridade das palavras e a presenca de onomatopeias, os elementos
repetitivos e a brevidade dos textos sdo outros tantos segredos do seu éxito
junto das criangas” (Costa, 1992, p. 29). Destarte, tornou-se imperativo para a
triade estimular a oralidade para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica
nas criancas, desenvolvendo a capacidade de estas identificarem rimas pela
audicao de sons.

Uma vez que as rimas “nao sb tém a sua qualidade de linguagem, como
também sao prazerosas para as criancas sendo que podem ser acompanhadas
por gestos, por jogos, ou simplesmente aparecerem em histérias” (Mendes,
2015, p.9), a triade optou por trazer para a sala de atividades a historia
“Carochinha e o Jodo Ratao” de Luisa Ducla Soares e procedeu a sua leitura,
na area de acolhimento, sabendo que as historias lidas ou contadas sio um
“instrumento poderoso” através da qual as criancas atribuem sentido ao
mundo e a experiéncia (Leal, Gamelas, Peixoto, & Cadima, 2014, p. 179). Uma
das caracteristicas desta histéria é ser narrada em verso e, como consequéncia
desse atributo, cativa a atencdo das criancas através das suas rimas
apresentadas de forma recorrente. Com isto, observou-se que as criancas

conseguiram identificar as rimas presentes no texto, dando exemplos num
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momento posterior de exploracdao, compreendendo-as. Ainda, a historia foi de
tal forma vivida através de um elevado grau de atencao e interesse, que foi
sugerido pelas criancas a criacdo de um teatro sobre a mesma na sala de
atividades, sendo necessario para isso a construcao de mascaras e aderecos,
fundamentais para a caracterizacao das personagens (cf. Apéndice B2 e B3).

Concluida a construcio das mascaras e aderecos e findada a
representacao da histéria, repetida por varias vezes a pedido das criancas,
observamos que o interesse e a curiosidade pelas rimas persistiam, sobretudo
nas criancas com idades superiores. Assim, a equipa educativa decidiu
apresentar ao grupo, através da audicao e observaciao do seu respetivo video
no computador, a musica “Gosto de Rimar” de Alda Casqueira Fernandes.
Pocinho (2007) afirma que a miusica ajuda “a crianca a uma tomada de
consciéncia do seu Eu”, sendo o canto “uma expressao musical mais
espontanea do que o uso dos instrumentos, anterior a linguagem e mais
libertadora por nao precisar de um intermédio musical” (p. 22). Desta
maneira, apesar de a triade se ter inicialmente preocupado bastante com o
facto de algumas das criancas mais novas nao estarem a acompanhar tao bem
esta exploracdo das rimas, rapidamente percebemos que “com o tempo, e o
hébito da audicdo das rimas infantis, a crianca apropria-se do que escuta,
passando assim a ser também um emissor”, proporcionando-lhe “uma maior
facilidade de adquirir a linguagem” (Madaule, 1983, p. 90, citado em Pocinho,
2007, p. 107). Este fendbmeno acontece porque, desde cedo, “as criangas
imitam quase involuntariamente todos os sons” (Bustarret, 1988, p. 52, como
citado em Pocinho, 2007, p. 106), assim, afirma-se que o canto de cangoes
infantis ilustra “o modo como a crianga se aproxima da linguagem” (Madaule,
1983, p. 87, como citado em Pocinho, 2007, p. 107), considerando-se uma boa
estratégia para desenvolver gradualmente tanto a morfologia, a sintaxe e a
semantica da crianca, como a construcao de “uma nocao de si mesma, do
outro, do espaco, do simbolo e do tempo”(Reis & Silva, 2015, p.231).

Aquando da audicao da misica, repetida ao longo das vezes que as
criancas desejaram escutar pois queriam aprender a reproduzi-la, foi realizada

uma atividade de elucidacao e percecao da compreensao das rimas, através de
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um jogo de imagens. Através deste jogo didatico (cf. Apéndice Bg),
correspondendo imagens aos sons “-ar” e “-20”, a triade constatou que
realmente todas as criancas, independentemente do seu nivel de
aprendizagem, conseguiram compreender que “as rimas sao palavras que
terminam no mesmo som” (MS). Assim, de seguida, fizeram-se registos,
através de recorte, colagem e desenho, de rimas com o nome das criancas, tal
como solicitado previamente.

Reconhecendo o interesse evidenciado na audicao e interpretacao de
cancoes, observados pela diade, propds-se as criancas que criassem a sua
propria musica com rimas, alterando a letra da anterior apresentada, pelo que
estas, abracaram de imediato o desafio, uma vez que ja estavam tao envolvidas
nesta exploracdo e quiseram tornar a musica deles proprios ao (re)construi-la
(cf. Apéndice Bs). Desta forma, considero que o processo de construcao de
rimas para a nova letra da cancao foi bastante rico tanto para as criancas como
para a formacao do par pedagogico, uma vez que o grupo teve um grau
bastante elevado de envolvimento e que foi possivel ser observado pelas
mestrandas o impacto que uma simples observacdo de uma crianca pode ter
no envolvimento do grupo e desenvolvimento de atividades pedagodgicas
orientadas.

Depois da criacao de uma nova letra, decidiram, com o apoio da equipa
educativa, realizar um videoclip (cf. Apéndice B6) — “Podiamos fazer também
um video como vimos no computador. O meu pai tem um telemével que da
para filmar e depois conseguimos ver no computador” (DM). Para a realizagao
deste videoclip foi fundamental a utilizacao de diversos recursos tecnologicos
desde um gravador, uma camara de filmar, um tripé, uma camara GoPro, um
computador e umas colunas de som, que foram uma agradavel surpresa para
todas as criancas, uma vez que: ou desconheciam a sua existéncia e utilidade,
ou reconheciam facilmente esses instrumentos, devido a aquisicdo dos
mesmos. Quando as criancas viram o resultado de toda esta exploracao,
traduzida em formato de video, ficaram de tal forma orgulhosas e contentes,
que quiseram divulgar o videoclip as outras salas do JI (cf. Apéndice B7), salas

do 1°ciclo do ensino basico (cf. Apéndice B8) e com toda a comunidade
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educativa, por meio de um cartaz exposto numa area comum da instituicao,
onde todos conseguiram ver o video através de um cédigo QRCode — escolhido
como estratégia de divulgacao posteriormente explorada (cf. Apéndice B9g).

Esta producdo, como uma ac¢ao inovadora e criativa na educacao pré-
escolar, permite que a crianca tenha contacto com diferentes ferramentas
tecnoldgicas e que, no visionamento do video, consiga interpretar a sua
propria imagem, vendo-se e ouvindo-se, uma vez que foi “incentivada a ser
ativa, participativa, colaborante e critica” (Marta, 2017, p.2) ao longo de todo
este processo. Ainda, o interesse que o grupo despoletou em partilhar com as
outras salas de JI e 1.°CEB as suas producdes, adquirindo um papel ativo e
relevante na partilha do saber - uma vez que foram as proprias criancas a
dialogar com as outras, contando o que fizeram, como fizeram e porque
fizeram - permitiu-lhes “sentir[em] confianca nas suas capacidades” (Lopes da
Silva, et al., 2016, p. 97), fortalecendo a sua autoestima, assumindo-se esta
como uma estratégia facilitadora da promocao da transicao educativa. Posto
isto, considera-se que o contributo da leitura da historia, da representacao da
mesma, da cangao, do jogo pedagbgico, dos registos e do video possibilitou as
criancas compreenderem de forma eficaz as rimas e tudo o que envolve a sua
construcdo, tornando-se evidente a significacdo desta atividade para a
aprendizagem, dado o seu carater holistico e a intencionalidade educativa
expressa em todos os seus momentos.

Aquando desta abordagem relativa as rimas, na fase de execu¢ao mais
avancada do projeto “Quem sou eu?”, salienta-se a atividade pedagobgica
seguinte, dinamizada pela diade, que surgiu perante observacdo de duas
situacbes em momentos de atividade espontinea, nomeadamente numa
situacdo de mistura de plasticina de cores diferentes e numa situacao de
encaixe e sobreposicao de cores de papel celofane diferentes (cf. Apéndice
B10).

Uma vez que é bastante frequente observar-se as criancas nas mesas da
sala com plasticina quando se criam oportunidades de atividade espontanea,
sendo este um dos maiores interesses do grupo, num desses momentos, uma

das criancas decidiu misturar a plasticina verde com a plasticina laranja,
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formando uma nova cor de plasticina na sala — a plasticina castanha (cf.
Apéndice Bi11). As restantes criancas ficaram bastante intrigadas e dai
surgiram véarias questoes relacionadas com a mistura de outras cores, como
por exemplo “Ohh, a DV tem uma plasticina diferente, onde é que ela foi
buscar?” (DM), “Ela misturou as plasticinas! Nao se pode fazer isso!” (MS),
“Agora temos uma nova cor de plasticina! Posso mexer?” (J), “Acho que esta
estragada, temos de por ao lixo” (MF), “Nao, a plasticina ficou castanha
porque se misturarmos verde e cor de laranja d4 a cor castanho” (DM).
Seguidamente, num outro momento dedicado a exploracao espontanea nas
areas de interesse, o DM decidiu ir para a area das ciéncias brincar com os
tubos coloridos que se construiram previamente com papel celofane e rolos de
papel higiénico, dando-lhes um novo significado. Em vez de a crianca espreitar
os tubos e observar o ambiente com cada cor, colocou um tubo dentro do outro
e ficou espantado com o seu resultado. Quando ele encaixava o tubo azul no
tubo vermelho, conseguia observar a sala com a cor roxa. Posto isto e uma vez
que um dos aspetos evidenciados pelas criancas ao longo da planificacao do
projeto estava relacionado com a exploracao dos seus gostos individuais e
coletivos, decidiu-se ir ao encontro dos interesses do grupo e explorar as cores,
relacionando as cores favoritas de cada crianca com as misturas de cores
primérias e secundarias.

Esta atividade pedagbgica, dinamizada pela diade, teve auxilio do
projetor, tela, computador e colunas de som da sala, e iniciou-se com a
apresentacdo de uma personagem virtual — O artista Dali — criado através da
aplicacao Voki (cf. Apéndice B12). Este artista interagiu com as criangas
através de uma conversa virtual, cativando a atencao do grupo, envolvendo-o e
conduzindo, dessa forma, o rumo da atividade, nao esquecendo as transicoes e
as rotinas. Num segundo momento, depois das atividades espontaneas no
espaco exterior, recorreu-se novamente ao artista apresentado anteriormente.
Este despertou momentos de curiosidade ao grande grupo, através do
envolvimento numa pequena historia, lancando desafios realizados em
pequenos grupos, onde todas as criancas tiveram um papel ativo. Salienta-se

desde ja essa forma de organizacao em pequenos grupos ao longo dos desafios
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surgindo como estratégia adotada pelo par pedagogico, a nivel de organizacao,
uma vez que esta realca a riqueza existente nos grupos heterogéneos,
permitindo que as criancas “partilhem e discutam o que se encontram a fazer,
aprendendo umas com as outras e ajudando-se mutuamente” (Hohmann &
Weikart, 2003, p.370).

Importa referir que a medida que os desafios eram lancados pela
personagem Dali, uma carta mistério (cf. Apéndice B13), que continha o nome
das criancas que iriam realizar as tarefas, aparecia escondida, ao encargo de
cada adulto na sala de atividades. Esses adultos — estagiarias, orientadora
cooperante e supervisora institucional — caracterizados pelo Dali como
ajudantes, foram também envolvidos na atividade e tinham a tarefa de ler os
nomes dessas criancas e de mediar os desafios. Dessa forma, esta foi uma das
estratégias utilizadas para aumentar a curiosidade na crianca, integrando-a
num ambiente de surpresa, aliado ao facto de ser uma grande ajuda na medida
em que “esta aplicacdo tem um limite de interacdo, é possivel programar a
interacdo com as criancas, mas nao reage ao feedback” (Quadros-Flores,
Campos Marta & Marques de S4, 2018, p.71).

No primeiro desafio, o artista escolheu, para realizar a atividade, um
grupo composto por 4 elementos, que teve como tarefa misturar a tinta azul
com a tinta vermelha com as maos, através de um jogo de roda com palmas.
Desta forma, foi visivel a cor roxa nas maos das criancas por todo o grupo e
comentado o seu resultado “Olha!! Azul e vermelho da roxo!” (N). No segundo
desafio, outro grupo, com o mesmo numero de elementos, teve a sua
disposicdo uma placa de acrilico, tinta vermelha, tinta amarela e berlindes (cf.
Apéndice B14). A mistura dessas duas cores, formando a cor laranja, foi visivel
num jogo de equilibrio e coordenacdo entre as criancas que seguraram esse
acrilico pelas suas pontas e fizeram mover os berlindes. No terceiro desafio, o
grupo disp0s de um grande papel de cenario colocado a medida do tapete de
acolhimento, de tinta azul e de tinta amarela, onde mergulhou os pés descalcos
(cf. Apéndice B15). Ao som de um ritmo de uma musica, o objetivo passou por
observar a mistura de ambas as cores, resultante do movimento de danca das

criancas desafiadas, formando assim a cor verde. No quarto e ultimo desafio,
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findada a exploracao das cores primaérias e secundarias, a tarefa direcionou-se
para a cor branca e a cor preta, sendo estas cores de grande contraste. As
criancas desse grupo tiveram a sua disposicao papel de cenério, tinta branca,
tinta preta e palhinhas (cf. Apéndice B16). Desta forma, através do sopro pela
palhinha mergulhada, alternadamente, entre as tintas mencionadas, ira criar a
cor cinzenta. Importa mencionar que todos estes desafios foram sendo
registados num cartaz ao longo da atividade (cf. Apéndice B17),
posteriormente exposto na sala, a medida que cada grupo superava essa tarefa
e descobria a mistura resultante e que, findada a mesma, o artista felicitou
todas as criancas que participaram e superaram os desafios com sucesso,
despedindo-se do grupo e encaminhando-o para o momento do almoco.

Relativamente a esta atividade, salienta-se o trabalho através das
expressoes artisticas como uma mais-valia no JI, uma vez que é na expressao
artistica que a crianga encontra a oportunidade de contactar com diversas
vivéncias e interagir com o mundo, “onde se envolvem ideias, valores e
sentimentos na constru¢ao de um “eu” (Canelas, A. P. R. G., 2015, p.17). Desta
forma, procurou-se, através da identificacido e compreensao de cores primarias
e secundrias e suas misturas, promover o desenvolvimento da criatividade da
crianca, através das diferentes técnicas de misturas de cores e do movimento
corporal, estimulando o gosto pela arte e apreciando diferentes técnicas e
manifestacoes de artes visuais. Focando a atencdo do leitor no recurso a
tecnologias como ferramenta de apoio a pratica pedagogica, e oportunidade de
sensibilizar na crianca a importancia das TIC na vida de grupo, ressalva-se o
impacto que o artista Dali — personagem virtual realizada pela diade através
da aplicagao Voki - teve perante um ambiente de alguma impaciéncia por parte
das criancas, através de desafios bastante interessantes e diversificados,
trabalhando assim a atencao e a concentragao do grupo.

Assim, findado este projeto com a exploracao de outras questoes acima
mencionadas relativas a individualidade e coletividade das criancas, segue-se a
quarta fase do projeto, a fase de divulgacao/avaliacao das aprendizagens.
Partindo da vontade das mesmas em partilhar tudo aquilo que exploraram ao

longo do projeto “Quem sou eu?”, decidiu-se em grande grupo que a melhor
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forma para o fazer, seria através de uma exposi¢ao afixada numa area comum
da instituicao (cf. Apéndice B18), por forma a convidar toda a comunidade
educativa e as respetivas familias. Nesta exposicao, constou nomeadamente
um dos cartazes realizados pelas criancas, relativo as atividades “Gosto de
rimar”, tendo sido imperativo, para a divulgacdo do video, a criacdo de um
QRCode. O acesso a este video através do leitor, apenas por parte das familias
das criancas, foi a estratégia que o par pedagogico optou, de forma a acautelar
as imagens das criancas. Ainda, contemplando todos os registos efetuados ao
longo deste tempo partilhado, decidiu-se realizar livros individuais “Quem sou
eu?” (cf. Apéndice B19), que refletiram tanto a individualidade como a
coletividade do grupo até entdo explorada. Estes livros, foram também
apresentados nessa exposicao as familias e comunidade educativa, na qual as
criancas foram os mensageiros. Salienta-se, ainda, a participacao das familias
neste momento como uma dimensao bastante significativa para as criancas,
que ao verem a exposicdo demonstraram sentimentos de admiracao, orgulho,
surpresa e carinho pelas aprendizagens realizadas (cf. Apéndice B20).

Esta fase do projeto, caracterizada pelo seu “processo cognitivo
sofisticado e elaborado” (Vasconcelos, 1998, p. 143), privilegiou-se nao s6 pelo
impacto de seriedade que provocou no envolvimento do grupo, mas também
por ter permitido maturar diversas competéncias observadas na avaliacao do
mesmo. Para tal, foi elaborado um cartaz (cf. Apéndice B21) onde se fez o
registo das aprendizagens evidenciadas pelas criancas, atendendo ainda aquilo
que estas gostaram e nao gostaram de fazer ao longo do projeto e de facto,
tendo por referéncia as vozes das criancas, conclui-se que este grupo adquiriu
novos saberes e que este teve um impacto positivo na sua aprendizagem:
“Aprendemos a nossa altura” (DM), “Aprendemos que cada menino tem o seu
nome” (ML), “Aprendemos que cada um tem a sua cor preferida” (N), “O que
gostei mais foi de falar da minha familia” (SR), “Gostei muito de aprender a
rimar” (J), “Gostei de fazer o videoclip. Nao houve nada que eu nao gostei”
(MS). Assim sendo, pode-se afirmar que esta altima fase permitiu, “evidenciar

o envolvimento, a implicacao e a participacao ativa das criancas onde a sua voz
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se escutou, se ouviu quer na dimensao cognitiva, quer na emocional” (Marta,
2017, p. 44) em toda a acao.

Outro projeto que surgiu através da observacdo atenta e constante da
diade prendeu-se com a preocupacao relativa a falta de organizacao do espaco
e materiais do espaco exterior. Uma vez que as mestrandas tém por base um
quadro teorico que fundamenta a importancia do espaco exterior como um
“local de qualidade tanto para aprendizagem como para o desenvolvimento
das criancas” (Froebel, citado por Pound, 2014). Assim, na perspetiva de
transformar este espaco educativo tdo menosprezado pelas instituicoes,
considerou-se urgente requalifica-lo com as criancas, sendo estas as principais
usufruidoras do espaco. Fazendo um levantamento das propostas das criancas
através do didlogo em grande grupo, percebeu-se que estas manifestavam
intencdo de construir algo que lhes permitisse criar momentos lidicos com as
outras criancas do JI: “Podemos construir um jogo para brincar com os outros
meninos das outras salas” (SR). No entanto, foi visivel através dos seguintes
didlogos: “J4 sei! Nos temos carrinhos novos, mas nunca tivemos uma pista.”
(ST), “Sim, eu adoro pistas! Em casa tenho uma muito grande, com uma
cidade a volta” (J), “Oh, mas depois quando chover ndo podemos brincar na
pista” (MS), que a melhor opcdo seria construir uma pista em materiais
reciclaveis que as criancas pudessem facilmente transportar. Desta forma e em
grupo, construiu-se assim a pista (cf. Apéndice B22), que rapidamente se
tornou uma das brincadeiras prediletas e mais requisitadas entre as criancas
na sala de atividades e no espaco exterior.

Sabe-se que os educadores de infancia tendem a desvalorizar o espaco
exterior, encarando-o como um local de recreio que, limitado a um reduzido
periodo de tempo, serve essencialmente para as criangas “libertarem energias”
(Bento & Portugal, 2016). Desta forma, perante esta primeira transformacao,
pudemos constatar que a crianca ao brincar no exterior com a pista teve
oportunidades de promover a sua imaginacdo, criatividade, as suas
competéncias sociais e a oportunidade de aprender/modelar os seus
comportamentos (Parsons, 2011). Assim, e uma vez que o brincar no espaco

exterior se assume como um meio privilegiado para as criancas “aprenderem a
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lidar com desafios, desenvolverem capacidades e conhecimentos uteis a um
cidadao autonomo e autodeterminado” (Bento & Portugal, 2016, p. 87), o par
pedagodgico decidiu surpreender as criancas transformando, mais uma vez, o
espaco exterior, criando mais uma oportunidade para momentos de
brincadeira entre todas as criancas. Em diade, optou-se pela realizacao de um
jogo interativo e tradicional, que permite desenvolver a linguagem matemaética
e a ordem dos numerais, através da contagem dos saltos — o jogo da macaca
(cf. Apéndice B23). No entanto, importa salientar que fragilidades de nivel
institucional impossibilitaram a pintura permanente do chdo deste espaco,
sendo necessario utilizar o giz como alternativa de reavivar a estrutura
definida, contornando, desta forma, este entrave.

Posto isto, como conclusao incidente sobre as agoes desenvolvidas no
contexto de educacao pré-escolar, considera-se que as vivéncias veiculadas e a
sua reflexdo inerente contribuiram de forma bastante significativa para o
desenvolvimento da identidade profissional da mestranda. Contudo, apesar de
se ter findado este ciclo de formacao, existe a necessidade de continuar a
formacdo ao longo da vida para construir novos saberes, fortificando as
aprendizagens construidas durante este periodo, pois, voltando a referir uma
citacdo de Freire (1996), “a pratica docente, especificamente humana, é

profundamente formadora, por isso, ética” (p.27).

2. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE 1.0
CICLO DE ENSINO BASICO

“« . .
Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com o

mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tdo mais desafiados, quanto mais
obrigados a responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio na propria

acgao de capta-lo” (Freire, 1987, p. 40).
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O presente subcapitulo incide sobre as ac¢oes desenvolvidas no contexto
de 1.° CEB, no ambito da PES, e sustenta uma anélise reflexiva da mestranda
acerca dessas experiéncias, que se assumiram como significativas,
transformadoras e estimuladoras de momentos de aprendizagem e construcao
de conhecimento.

Importa desde ja salientar que este processo formativo se alicercou num
conjunto de competéncias e concecgoes tedrico-legais, explanadas no capitulo I,
teve em conta o tipo de contexto e os interesses e necessidades da turma em
questdo, evidenciados no capitulo II, e pautou-se por um encadeamento
dindmico e ciclico de observagdo, planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdao
(Vieira & Moreira,2011), preconizado pela metodologia de investigacao-acao
(cf. Cap. II).

Nesta conformidade e a semelhanga do subcapitulo anterior,
apresentam-se de seguida as acOes de maior relevancia, desenvolvidas ao
longo da PES neste contexto, onde a crianca, os seus interesses,
potencialidades e fragilidades foram posicionadas no epicentro do processo de
ensino-aprendizagem, considerando sistematicamente uma articulacio de
forma transversal e mobilizacdo dos saberes curriculares das diferentes areas,
uma vez que a articulagdo curricular “constitui uma melhor abordagem para a
formacao das atitudes, das aptidoes e das capacidades intelectuais” (Vaideanu,
2006, p. 165) das criancas, contribuindo assim para o seu desenvolvimento
holistico.

Neste ambito realca-se a atividade “O Capuchinho Vermelho”, que teve
como intencao de preparar os alunos para as fichas de avaliacdo - uma vez que
a turma se encontrava na semana de avaliagdes do final do 2° periodo - pelo
que se recorreu a sistematizacdo articulada de contetdos de trés areas
curriculares, — Portugués, Matematica e Estudo do Meio. Esta articulacao nao
so facilita a compreensao, como também dilui as horas concedidas as areas
curriculares, aumentado sobretudo a do estudo do meio.

Segundo os autores Martins da Silva, Sampaio Lima e Bandeira Andriola
(2016, p. 90), "os futuros professores devem ser preparados para enfrentar os

desafios atuais de uma sociedade em constante mudanca. Para tanto, torna-se
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essencial que acontecam mudancas significativas”. Assim, numa perspetiva de
adequacdo de praticas através de metodologias ativas que permitam
concretizar o curriculo de perfil humanista, e em simultineo consigam
surpreender, motivar e dar resposta as exigéncias de um perfil de aluno que
vive no século XXI, a diade inspirou-se na abordagem “Made by them to them:
The Students in the Learning Process” (Quadros-Flores, Flores & Ramos,
2019) cujo design eleva o aluno como motor principal da sua motivacao e do
seu processo de aprendizagem tornando-o simultaneamente produtor e
consumidor direto da sua producao.

Note-se que o Flipped Classroom, ou sala de aula invertida — “estabelece
um referencial que oferece aos estudantes uma educaciao personalizada,
ajustada sob medida as suas necessidades individuais” (Bergmann e Sams,
2018, p. 6), de outra forma, considerando teorias socioconstrutivistas
anteriormente referenciadas no presente relatério, também nesta abordagem
metodologica o professor é visto como um mediador e ndo como um
transmissor, e cabe ao mesmo “fazer acontecer”, sendo que a ideia central de
tais praticas consiste em colocar o aluno e a sua aprendizagem no centro da
acdo. Ainda, segundo esta metodologia, o perfil docente esta estabelecido
tendo em conta quatro pilares, traduzidos pela sigla FLIP, que consistem na
criacio de um ambiente flexivel (Flexible environment), onde os alunos
possam realizar as suas proprias aprendizagens mediante o tipo de contetidos;
numa cultura de aprendizagem (Learning culture), que promove a autonomia
na construcdo do conhecimento; num contetido intencional (Intentional
content), pois é tarefa do professor organizar a aula definindo previamente os
seus conteudos e o material que o aluno ira ter acesso de forma auténoma; e
ser educador profissional (Professional educator), que requer uma postura
oposta de um professor tradicional, pois este devera ser tolerante num caos
controlado, aceitar criticas construtivas, ser informado acerca do mundo atual
e devera interagir constantemente com os alunos de forma a acompanhar o
seu proprio desenvolvimento (Flipped Learning Network, 2014).

Por conseguinte, adotando a postura anteriormente explanada, decidiu-se

inverter o que antes se observava no método tradicional — transmissao de
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contetudos, precedida de trabalho para casa — e fazer com que o aluno se
aproprie previamente, em sua casa, dos conteudos, trabalhando-os
posteriormente em contexto de sala de aula e encadeando, assim, o
conhecimento. Esta tarefa, enviada pela triade durante o fim de semana em
formato de QR Code (cf. Apéndice B24), consistiu na visualizacdo de um video
na plataforma YouTube sobre a histdria tradicional infantil “O Capuchinho
Vermelho”, onde os alunos e respetivas familias puderam assistir em conjunto.
Considera-se que esta estratégia se revelou significativa para as criancas pois
ofereceu a oportunidade para as mesmas partilharem as suas experiéncias com
os colegas, aquando da visualiza¢do digital da histéria em aula, e possibilitou
que o professor conhecesse “os saberes ja adquiridos”, servindo estes de
desafio e “ponto de partida para a estruturacdo de novos conhecimentos”
(Teixeira & Sobral, 2010). Ainda, confirma que “Made by them to them: The
Students in the Learning Process” ativa os conhecimentos prévios
fundamentais numa articulacdo com sentido, pelo que facilita a compreensao
dos contetidos curriculares; envolve o aluno no processo de aprendizagem
desde a preparacao da aula resultando num maior esforco pessoal e do grupo
com impacto no rendimento e fluidez do processo de aprendizagem; promove
o contacto com materiais e contetdos curriculares fora da sala de aula; inclui o
aluno na construcdo de recursos didaticos tornando o processo de
aprendizagem emotivo consciente e gerador de reconhecimento de si e dos
outros. (Quadros-Flores, Flores, Ramos & Peres, 2019), mas acrescentamos
que promove também uma aproximacao do aluno a familia durante o processo
de aprendizagem em contexto informal, sendo que essa boa relacao se reflete
positivamente nos conhecimentos, atitudes e valores que trazem para a escola
e que sdo fundamentais na constru¢iao de uma aprendizagem significativa.
Posteriormente, ap6s os alunos terem ativado os seus conhecimentos
prévios, a personagem principal — Capuchinho — interagiu com as criancas
através de uma conversa virtual, criada pelo par pedagogico (cf. Apéndice
B25), cativando a atencdo da turma e desafiando-as a dar uma nova vida ao
conto tradicional “O Capuchinho Vermelho”, ao que os alunos se mostraram

bastante entusiasmados de acordo com as reacdes observadas e registadas.
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Através de um Powerpoint interativo, também dinamizado pela diade, as
criancas tiveram como foco principal ajudar a personagem a percorrer um
caminho repleto de desafios (cf. Apéndice B26) que englobavam as trés areas
curriculares ja referidas, para que no final, ela chegasse a casa da avozinha —
tal como na historia original, mas sendo agora o percurso e destino
construidos pelas criancas.

Neste sentido, a diade optou por tornar esse caminho ainda mais
interativo e organizou-o de forma a que o mesmo nao tivesse uma unica
direcdo, mas sim vérias bifurcacoes, que se traduziam em decisdes tomadas
pela turma e que influenciavam o rumo da histéria criada. Para tal, recorremos
a ferramenta Plickers, uma aplicacdo de resposta imediata, que permitiu que
cada decisao de turma fosse tomada de forma democratica, inovadora,
divertida e significativa para o grupo, estimulando desta forma a
aprendizagem, uma vez que o fator da motivacido “esta associado a melhoria
nas interacoes em sala de aula e a relatos de maior satisfacio porque
aprenderam de maneira diferente e criaram um sentimento de orgulho entre
os alunos” (Mouza, 2006). Por outro lado, permitiu a professora verificar
dificuldades e potencialidades dos alunos intervindo de imediato no sentido de
potenciar o sucesso escolar.

Concomitantemente, conforme os alunos escolhiam o caminho a adotar,
com recurso aos cartoes individuais Plickers (cf. Apéndice B27), o fator
surpresa entusiasmava-os para a realizacao das propostas, na medida em que
surgia sempre uma personagem diferente que interagia virtualmente com eles,
langando os desafios relativos aos contetidos curriculares que foram avaliados
posteriormente na ficha sumativa. De realcar a pluralidade de recursos para
melhor responder a crianca e provocar uma aprendizagem significativa que os
vai realizar e fazer sentir bem na escola.

Segundo Prensky (2007), a geracao que nasceu entre o final do século
XX e o inicio do século XXI encontra-se um pouco desenquadrada com o
ensino tradicional e é altamente sensivel ao uso de tecnologias digitais — até
porque se prestarmos atencdo aos seus interesses, demonstram grande

recetividade no uso dos smartphones e é maioritariamente no contacto com
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equipamentos e consolas de jogos que escolhem despender o seu tempo livre.
Tal como mencionado no capitulo I deste documento, um professor do século
XXI deve adaptar-se a mudanca e conduzir as suas praticas mediante as
exigéncias dos seus alunos, para que os mesmos tenham sucesso na
aprendizagem. Assim sendo, a aplicacdo de técnicas de gamificacdo pode
contribuir para que o processo de aprendizagem se torne mais ladico e
enriquecedor, uma vez que envolve o aluno fazendo com que realize
aprendizagens ao nivel de conteidos, mas também competéncias ao nivel de
valores e atitudes — cumprimento de regras, alcance de objetivos,
desenvolvimento de estratégias de resolucao de problemas, estimulacdo de
criatividade, gratificacdo através da conquista, interacao e socializacdo com os
outros jogadores e sensacoes de adrenalina e diversao pela competicao — que
o curriculo humanista alude (Prensky, 2011).

Num ambiente lddico de aprendizagem, importa que as criancas
assimilem e sistematizem os contetdos (Condessa, 2009), através de registos.
Assim, como forma de os alunos realizarem individualmente todos os desafios
ao longo da histéria, compreendendo ainda a sequencialidade da mesma, foi
distribuido por cada aluno uma argola de metal — que teve como objetivo
compilar todos os desafios, distribuidos em formato de papel a medida que
estes surgiram no caminho. Estas paginas, no final da historia, agregaram os
contetidos necessarios para as fichas de avaliacdo num livrinho dedicado a
atividade, recurso este que os alunos levaram para casa para poderem
consultar posteriormente e para partilhar com a familia (cf. Apéndice B28),
sendo esta uma relacdo fundamental preconizada numa escola inclusiva (DL
n.° 54/2018 de 6 de julho).

Um profissional de educacao deve adotar uma postura reflexiva. Assim,
numa perspetiva de reflexdo pds-acdo mais distanciada, salienta-se esta
atividade como uma das que mais potenciou a construcao da identidade
profissional da mestranda, despertando um sentimento de satisfacao e
evolucao significativa na pratica, precedida de um bom feedback por parte da

turma, professora cooperante e supervisora institucional. No entanto,
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refletindo criticamente sobre as praticas desenvolvidas, destaca-se a gestao do
tempo como uma das componentes que suscita aperfeicoamento.

Sabendo que o “apetrechamento das escolas como suporte a
modernizagdo dos métodos de ensino, constitui um valor acrescentado na
preparacao para sustentabilidade do sistema de ensino e numa abordagem
flexivel e dinamica na gestao eficiente dos recursos” (Quadros-Flores, Peres &
Escola, 2013, p. 326), importa referir também a importancia do contexto no
desenvolvimento da atividade acima relatada, pois sendo esta uma escola que
potencia praticas inovadoras, o par pedagogico nao se sentiu limitado ao nivel
da disponibilidade e gestdo dos materiais necessarios para o bom
funcionamento da atividade — computador, internet e projetor

.De seguida, no sentido de implicar as criancas, a acdo pedagogica
salientada sustentou-se na MTP, com o intuito de desenvolver o tema “o
coracdo de mae” em articulacdo com as areas curriculares de Portugués,
Matematica, Artes Visuais, Mtsica e Educacdo Fisica, uma vez que nesta
semana se celebrava a festividade do dia da mae e que os alunos mostraram
bastante entusiasmo em relacdo a esse acontecimento.

Atendendo a que “o fator mais importante que influi na aprendizagem é
aquilo que o aluno ja sabe” (Ausubel, Novak e Hanesian, 1983, citado por Coll,
et al., 1999, p.66) e que é na reconstrucao dos seus conhecimentos prévios que
a construcao de novo conhecimento se apoia (Weisz, 2000), um professor deve
considera-los, de forma a partir destes para o desenvolvimento de outros (DL
n.° 241/2001, de 30 de agosto). Assim, numa fase inicial da aula, organizou-se
um brainstorming digital com contributos dos mesmos, que pretendia
responder a questdo “Como é o coracdo de mae?” e que acompanhou as
atividades articuladas de forma significativa ao longo da semana, servindo
como ponte curricular para os varios momentos (cf. Apéndice B29).

Através da leitura e interpretacao do livro “Coracao de mae” — de Isabel
Minh6s Martins (cf. Apéndice B30), os alunos realizaram aprendizagens
curriculares relativamente a letra “¢” e fonema /s/ e a no¢oes matematicas de
geometria e medida (ponto, reta e segmento de reta), (cf. Apéndice B31)

desenvolvendo ainda, através das expressoes, todas as competéncias-chave
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que constam no perfil do aluno, ou seja, possibilitou-se que os mesmos
construissem a sua propria aprendizagem através da partilha e discussao,
“aprendendo [assim] umas com as outras e ajudando-se mutuamente”
(Hohmann & Weikart, 2003, p.370) e optou-se também pela utilizacdo de
diversas plataformas digitais (cf. Apéndice B32 e B33) que estimulando a
aprendizagem, uma vez que nao s6 “impulsiona prodigiosamente a motivacao
para trabalhar” (Cardoso, Peralta & Costa, 2007, p. 141), como promove o
aprender a aprender, o sentido critico e a autonomia das criancas, envolvendo-
as mais no processo de ensino e aprendizagem e sendo uma forma de inovar
metodologias (idem; Moran, 2000; Quadros-Flores & Escola, 2007; Ramos,
2007).

Nao obstante, é ainda de salientar o processo de interacdo entre a escola
e a familia ao longo da semana, uma vez que a triade, no momento de
planificacao, identificou a necessidade acerca da colaboracao dos familiares na
vida escolar dos seus educandos. Desta forma, fez-se questao que as maes
acompanhassem regularmente a progressao dos seus filhos, envolvendo-as no
processo através da construcao, ilustragao e escrita de um livro de turma com
os mesmos — “O coracdo de mae” (cf. Apéndice B34), promovendo uma
educacdo de qualidade jA que a escola e a familia se caracterizam por
ambientes de aprendizagem e aquisicao de valores.

Em jeito de indagacao sobre a pratica mencionada, considera-se que esta
se revelou prazerosa, uma vez que o feedback dos alunos se perspetivou nesse
sentido e que todos os objetivos preconizaram aprendizagens significativas. No
entanto, considera-se que houveram algumas fragilidades, nomeadamente no
surgimento de alguns desentendimentos entre os alunos na dinamica de
grupos (que exigiram intervencao dos adultos), na importancia dos registos
dos desafios matemaéticos, na gestao do tempo, para que nao surjam “tempos
mortos” que quebrem o ritmo de aprendizagem das criancas e na utilizacao da
mesa digital para a escrita no brainstorming, pois observou-se que no 1.°ano
de escolaridade a introducdo desse tipo de escrita deve ser explorada e
introduzida aos poucos, de forma a que as criancas percebam essa nova

dinamica.
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Considerando teorias socioconstrutivistas, numa perspetiva de
desenvolvimento holistico, tendo em conta ainda o curriculo humanista
defendido por Carl Rogers, torna-se fundamental destacar a MTP, promotora
de aprendizagens baseadas na resolucao de problemas, por descoberta e
encontro de solucoes. Neste sentido, desenvolveu-se por fases, nas quais os
alunos, sob orientacdo do professor, tomam diferentes decisdes e realizam
diversas atividades (cf. Capitulo I). No entanto, é imprescindivel que o seu
rumo seja tomado em conformidade com os interesses despoletados pelos
proprios, que surgem naturalmente consoante o seu envolvimento,
contribuindo assim para que as aprendizagens tenham um significado e sejam
portadoras de sentido, envolvendo os alunos de forma a que estes consigam
desenvolver também a sua personalidade, atitudes e sentido de cidadania.

Através da observacdo sisteméatica e constante registo escrito e
fotografico, a triade decidiu desenvolver com a turma um projeto de
intervencao inspirado na MTP, ao longo da PES, — “Actcar? Nao, obrigado!” —
que surgiu a partir da identificacao da necessidade da turma, relacionada com
os habitos alimentares dos alunos no momento do lanche (cf. Apéndice B35 e
B36), pretendendo colmatar a mesma através de estratégias que foram ao
encontro dos interesses da turma, evidenciados ao longo da préatica. Assim,
com a finalidade de responder ao problema encontrado, os alunos decidiram
elaborar um mapa conceptual, num mural dedicado ao projeto (cf. Apéndice
B37) e afixado numa das paredes da sala, partindo dos seus conhecimentos
prévios (O que sabemos? — Fase I: Definicdo do Problema), registando todos
os contributos dos alunos sobre aquilo que sabiam ou pensavam saber sobre o
tema. Nesta fase, através do didlogo desenvolvido, a diade e a orientadora
cooperante observaram um envolvimento progressivo e bastante ativo ao nivel
da comunicacdo entre todos, fomentando uma participacao ativa. Passa-se a
citar alguns desses contributos: “O acticar vem da Natureza.” (T), “O acdcar
vem da cana do acucar” (AB), “o actcar faz mal” (G), “se comermos muito
acucar temos doencas nas veias” (GA), “O rotulo é um 6rgao” (T), “s6 existe o
actcar normal e o amarelo” (VC), “O acucar da energia” (VO), “Com o acdcar

podemos fazer bolos” (GS). A analise destes conhecimentos permitiu concluir

75



que os alunos tinham algumas “luzes” sobre alguns temas, mas que nem todas
as concecoes que tinham estavam corretas, porém, € necessidade deste projeto
nao s6 desenvolver e aprofundar esses saberes, mas também alterar atitudes.

De seguida, delinearam objetivos, dividindo tarefas, através de tempos
de planificacdo/pesquisa, proporcionados pela triade (O que queremos saber?
— Fase II: Planificacdo e Desenvolvimento do Trabalho). Nesta fase, registaram
ainda aquilo que queriam descobrir/fazer e onde/como gostariam de
pesquisar mais sobre o assunto. Como exemplo: “Qual é a composicao do
acgucar?” (GS), “A fruta tem acucar?” (SF), “Porque é que o actcar faz mal?”
(L), “Eu como muito agtcar por dia?” (R), “Quem descobriu o actucar?” (V),
“Sera que s6 ha um actcar?” (G), “A agua tem actcar?” (A), “Que quantidade
de acticar ingerem os meus alunos?” (CL). A observacdo destas questoes
demonstrou curiosidade e vontade de aprender pelos mesmos.

Numa fase posterior (Fase III), os alunos partiram para o processo de
pesquisa, através de experiéncias diretas, organizando, selecionando e
registando a informacao no mural previamente construido, como preconizado
no perfil do aluno e no DL n.° 55/2018, de 6 de julho - “privilegiar a pesquisa,
tratamento e selecio de informacdo”, bem como a “mobilizacdo critica e
auténoma de informacao, com vista a resolucao de problemas e ao reforco da
sua autoestima e bem-estar”.

Dada a natureza deste relatorio, torna-se impossivel relatar todas as
atividades realizadas e envolvidas no projeto ao longo das semanas, porém,
salienta-se a articulacdo curricular que permitiu a realizacao de aprendizagens,
interligando todas as 4areas, alargando tempos estipulados em &reas
curriculares definidas na matriz curricular, como é o caso de Estudo do Meio.
Com efeito, apesar da tematica do projeto se relacionar maioritariamente com
a area do Estudo do Meio, foi através dele que se promoveram, de forma
eximia, situacOes de aprendizagens verdadeiramente holisticas, jA que esta
area usufrui de um carater integrador, facilitando a abordagem a outras areas
(Leite, 2012; Paixao, 2015). Assim, foram exploradas competéncias do
curriculo ao nivel do Portugués, Matematica e Expressoes Artisticas e Fisico-

Motoras, numa perspetiva de multidisciplinaridade e transdisciplinaridade,
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alicercada numa abordagem multinivel que “permite o acesso ao curriculo,
ajustada as potencialidades e dificuldades dos alunos, com recurso a diferentes
niveis de intervencdao” (DL n.° 55/2018, de 6 de julho), apoiando a
aprendizagem e a inclusdo. Ainda, concretizando a relevancia atribuida as
competéncias designadas no Perfil do Aluno no capitulo I, a perspetiva
integradora da aprendizagem incluiu a promocdo da Educacdo Para a
Cidadania, veiculada essencialmente em situacoes de aprendizagem
cooperativa, contribuindo para o desenvolvimento auténomo das criangas,
com o intuito de as tornar mais conscientes, responsaveis e interventivas na
sociedade (Fonseca, 2015).

Desta forma, assumindo uma intencionalidade didatica no sentido de
tornar a aprendizagem natural, sequencial e significativa entre as atividades,
salienta-se uma das atividades bastante significativa para o projeto, que se
desenvolveu no seguimento da atividade promotora da aprendizagem dos

13

casos de leitura “nh”, “Ih” e “ch”, bem como dos contetidos de organizacao e
tratamento de dados (tabelas e pictogramas), articulada com a investigagao
sobre os lanches da turma, analisando a quantidade de acticares escondidos
nos alimentos (cf. Apéndice B.39)

Considera-se que esta tomada de consciéncia das criancas, preconizada
pelo perfil do aluno e pelo DL n.° 55/2018, de 6 de julho, sobre o problema
através desta investigacao e com base no envolvimento em direto dos pais, foi
possivel pela utilizacdo de uma aplicacao interativa online (cf. Apéndice B40)
que permitia que a opinido dos pais chegasse a sala de aula, em momento
combinado, formando um grafico que estimulou a andlise de contetido para
retirar conclusdes, e em indireto, pelo envio de registos fotograficos que se iam
fazendo ao longo do projeto, foi efetivamente significativa e emotiva.
Verificou-se em sala de aula que as criancas revelaram bastante entusiasmo
pela chegada da opinido do respetivo familiar em tempo real e como impacto,
de relevar que estas foram trazendo progressivamente opcoes mais saudaveis
para os seus lanches, por diversas vezes foram aos rétulos informar-se sobre o
valor nutricional dos lanches, depois de terem aprendido a 1é-los e, na escola,

quando iam beber leite fornecido pela instituicdo, ja optavam pelo leite
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simples em vez do leite com chocolate. Desta forma, conclui-se que o projeto
comecou de uma forma positiva, fazendo-se sentir um nivel maior de
envolvéncia/curiosidade no mesmo e interac¢ao entre todos os intervenientes.

A medida que o projeto se ia desenvolvendo, os alunos comecavam a
ficar cada vez mais entusiasmados e curiosos sobre o tema e a triade orientava
as curiosidades e perguntas para a organizacao das aulas que se seguiam, pois,
a pratica exige uma intervencao pedagogica fundamentada, numa perspetiva
de articulacao curricular, proporcionando aprendizagens holisticas.

Assim, tendo como objetivos principais: identificar e distinguir os
fonemas da letra “x”, reconhecer os problemas de satide associados ao excesso
de ingestao de acdcar, compreender e analisar dados em graficos de pontos e
perceber a importancia da atividade fisica e da alimentacao saudavel para a
saude, a triade optou por planificar uma dinamica de aprendizagem diferente,
que prioriza a compreensao dos contextos sociais e intelectuais da crianca,
tornando-se significativa quando relaciona esses conhecimentos de forma
integrada (Bruner, 1973) e na metodologia de aprendizagem invertida (flipped
learning), sendo esta uma abordagem pedagdgica que altera o enfoque da
exposicao direta dos conteidos do grande grupo para o espaco de
aprendizagem individual ou em grupos, resultando num ambiente de
aprendizagem dinamico, assente em quatro pilares: ambiente flexivel, cultura
de aprendizagem, intencionalidade dos contetidos e papel ativo do professor
(Bergmann & Sams, 2014).

Na perspetiva de proporcionar aos alunos uma dinamica ladica de
aprendizagem e de sistematizacao de contetidos curriculares, onde os mesmos
foram autores e coautores do seu proprio conhecimento, a diade proporcionou
outro momento de aprendizagem. Assim, dividiu-se a turma em cinco grupos
— um para cada fonema da letra x (/cs/, /s/, /ch/, /is/, /z/) — e cada um deles
teve como tarefa explorar esse som num tablet através da leitura de textos (cf.
Apéndice B41), identificacao de palavras e criacao de desafios em formato de
jogo para os outros grupos (cf. Apéndice B42, B43 e B44) ja que € a ensinar
que se aprende, disponiveis numa plataforma de partilha online da turma que

permite visualizar os trabalho de todos de modo online e imediato (cf.

78



Apéndice B45), desenvolvendo capacidades de pensamento critico,
mobilizacdo de conhecimento na acdo e comunicacdo. Assim, cada grupo
apresentou o que aprendeu aos demais e desafiou os mesmos a completar as
tarefas.

Importa salientar que os textos disponibilizados a cada grupo foram
escritos pela triade, ndo recorrendo a textos ja realizados, onde o tema
principal de cada um deles abordava uma das doencas associadas ao consumo
excessivo de agtcar e que as leituras dos mesmos foram gravadas num
telemovel e posteriormente partilhadas na plataforma como estratégias e
apresentadas em grande grupo. Desta forma, os alunos fizeram o cruzamento
de aprendizagens da area do portugués com o projeto de intervencdo e
realizavam, pela audicdo da sua leitura, uma autoreflexdo sobre as mesmas,
percebendo assim onde podiam melhorar e quais as suas dificuldades,
atendendo aos pormenores, articulacao e expressividade nelas contida.

Considerando que foi a primeira vez que o par pedagogico implementou
este tipo de dinamica e metodologia em contexto, assinalaram-se aspetos que
se devem ter em atencdo e se devem refletir para que oportunamente, se
consiga aprimorar a pratica. Por conseguinte, aprendeu-se que os registos das
palavras dos textos sdo uma tarefa individual crucial e, ndo resultando tdo bem
quanto se esperava em formato de papel, se devia ter criado algo mais lidico e
interativo nos tablets. Observou-se, ainda, que o facto de se ter disponibilizado
um tablet para cada grupo condicionou os ritmos de aprendizagem individuais
e que se devia ter definido algumas regras numa fase inicial, pois este material
num momento de explicacao pode tornar-se um elemento distrator.

Posteriormente, concluida a fase III do projeto, que se privilegiou pelo
impacto de seriedade que provocou no envolvimento do grupo, num momento
reflexivo sobre o mesmo foi acrescentado ao mural um espaco dedicado ao
registo das aprendizagens evidenciadas pelas criancas — “o que aprendemos?”
— obtendo os seguintes registos: “A fruta tem frutose.” (VO), “O consumo
excessivo de acdcar pode provocar doencas como as caries, obesidade,
problemas de coracdo e problemas no figado.” (RY), “A maioria da turma

ingeria muito acicar” (AB), “Aprendemos as funcées do figado” (I), “Como se
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faz o actcar” (GS), “O exercicio fisico ajuda a gastar a energia do actcar que
consumimos” (MF), “Alguns alimentos pareciam saudéaveis mas levam agticar
em demasia” (T), “Comiamos muitas lambarices” (MT), “Os idosos devem
consumir menos quantidade de acticar que os adultos” (G), “A quantidade de
acucar maxima recomendada é de 16 gramas por dia” (C), “Para os adultos é
de 25 gramas” (L), “Aprendemos a comer melhor” (VC). Sentiu-se, ainda, a
necessidade de adicionar um outro espago no moral, que complementa um
pouco a fase de avaliacao do projeto, onde os alunos responderam a pergunta
“Para que serviu o que aprendemos?”, sendo estes os testemunhos: “Para
ingerirmos menos acgucar por dia” (G), “Para nos tornarmos mais saudaveis”
(T), “Para sabermos que quantidade de acticar podemos ingerir por dia” (GS),
“Para os nossos pais ficarem informados e saberem o que colocar nas nossas
lancheiras” (RQ), “Para sabermos ler os rotulos dos alimentos” (D) e “Para
aprendermos que pode trazer doencas” (MF), desta forma, conclui-se que este
grupo adquiriu novos saberes e que este projeto teve um impacto positivo na
sua vida e na sua aprendizagem (cf. Apéndice B46).

A fase de divulgacao do projeto — Fase IV — definida por Vasconcelos et
al. (2011, p. 17) como a “socializacdo do saber” constituiu-se como uma
importante fase do projeto, pois as criancas desenvolveram varias
competéncias comunicativas, focando a atencdo nas experiéncias e
aprendizagens mais significativas para si ao longo de todo o processo, sendo
capazes de as recordar e sintetizar (Vasconcelos et al., 2011). Este momento foi
preparado pelas criancas, estagiarias e orientadora cooperante ao longo de
uma semana, dando resposta ao desenvolvimento de algumas sugestdes da
turma. Decidiu-se criar um livro de sugestdes de lanches saudéveis, em
cooperacao com os pais dos alunos, e realizar uma reportagem de turma (cf.
Apéndice B47) acerca das nossas descobertas, sintetizando e partilhando com
a comunidade escolar as aprendizagens realizadas. Neste contexto, releva-se a
reportagem como contributo fundamental para a sintetizacdo de contetidos
abordados ao longo do projeto, possibilitando que, desde a preparacao a

realizacdo e visualizacdo da reportagem, as criancas fossem os elementos
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centrais, construtoras e avaliadoras das suas competéncias — observando em
video os seus proprios comportamentos e aprendizagens realizadas.

Durante a preparacao da divulgacdo do projeto vivenciaram-se
momentos bastante gratificantes e intensos com as criancgas, em especial nos
momentos de “bastidores”, comprovando desta forma que efetivamente o
contexto influenciou o professor — desenvolvendo os seus saberes docentes
num “contexto pessoal, emocional e intelectual mais rico e transformador”
(Moran, 2003, p.63). Em equipa, escreveu-se um guido de reportagem,
decidiu-se as personagens, aprimorou-se a expressividade como requisito
essencial nas interpretagoes, fez-se aderecos e, essencialmente, partilhou-se
momentos e muitas gargalhadas que a mestranda ira guardar com a maior das
recordacgoes. Desta forma, salienta-se o dia da divulgacao, que decorreu com a
presenca da orientadora cooperante, comunidade escolar e das respetivas
familias. A organizacao da sala foi idealizada entre dois espacos, um dedicado
ao mural que espelhava todo o processo e outro para a visualizacdo da
reportagem realizada pela turma e assim, foram partilhadas as experiéncias
vivenciadas, sendo visivel o interesse e entusiasmo das criangas. Salienta-se o
feedback dos pais como fator crucial, que emocionados e orgulhosos dos seus
filhos, compreenderam a importancia desta intervencdo e que no 1.°CEB é
possivel aprender de forma inovadora e dinamica, como é o caso (PP) “Fiquei
bastante interessada no assunto, tanto como mae, como profissional de
educacao”; (RS) “Desde que a V aprendeu a ler rétulos, sempre que vamos ao
supermercado, fazemos juntas a selecdo de alimentos para opcOes mais
saudaveis”; (BT) “Nao fazia ideia que na escola se podiam fazer coisas tao
inovadoras, no meu tempo nao era nada assim”.

Concluida a apresentacdo e consequente reflexdo deste subcapitulo,
afirma-se que as experiéncias vivenciadas neste nivel educativo foram cruciais
para a construcdo da identidade profissional docente. Neste sentido, a
incursao no contexto permitiu desenvolver e aprimorar competéncias
profissionais, evidenciadas na metarreflexdao, compreendendo a necessidade
que o professor tem de promover aprendizagens significativas e diferenciadas,

consoante o grupo e o contexto no qual esta inserido.
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METARREFLEXAO

Findado este capitulo da vida da mestranda, serd apresentada uma
anélise transversal relativa aos periodos de Pratica Pedagbgica Supervisionada
na Educacdo Pré-Escolar e Pratica Pedagogica Supervisionada no 1.° CEB.
Esta indagacao, que marca a conclusao da sua formacao inicial, constitui um
espaco de exceléncia para a tomada de consciéncia do seu desenvolvimento
pessoal e profissional, evidencia o desenvolvimento de competéncias que
potenciaram a construcdio de um autoconhecimento mais profundo e
transparece a adocao de uma postura reflexiva e intrinseca a transformacao.

De facto, a formacdo inicial docente revelou-se fundamental, numa
logica de reflexividade, criticidade e emancipacgao profissional da mestranda,
pois assentou em conhecimentos basilares ao desenvolvimento da agdo
pedagogica, construindo e complexificando o saber docente (Lisboa, 2005).
Ainda, para além de se ter pautado pela construcao da profissionalidade,
conduziu ao desenvolvimento de competéncias pessoais, emocionais e sociais,
considerando que as mesmas influiram no processo relacional estabelecido
entre os diversos atores educativos (N6voa, 2002).

Perspetivando este desenvolvimento como “interactivo, inacabado,
dependente do individuo” (Morais & Medeiros, 2007), considera-se que “os
professores s6 poderao realizar os objetivos educacionais se tiverem uma
formacdo adequada e, ao mesmo tempo, se forem capazes de garantir e
melhorar o seu contributo profissional através do empenhamento numa
aprendizagem ao longo de toda a carreira” (Day, 2001, p.16). Assim sendo,
apesar da relevancia dada pela mestranda a formacao inicial, caracterizando-a
como uma etapa primordial, adquire-se a consciéncia de que as competéncias
acima elencadas deverdo ser aprimoradas e transformadas (Formosinho,
2009), através da formacao continua, numa permanente atualizacao

profissional e pessoal, pois a necessidade de dar continuidade ao processo de
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aprendizagem reflete-se, sendo que um docente provindo destes valores tera a
possibilidade de proporcionar a crianca um ensino de maior qualidade.

Uma vez que a pratica profissional docente é um eixo agregador da
formacao inicial (Cardona, 2005), salienta-se a PES como uma oportunidade
de experimentacdo, que proporcionou a mestranda um leque abrangente de
saberes profissionais essenciais, enriquecendo assim a sua intervencao
educativa. Com efeito, foi através da mesma que se compreendeu a relevancia
da adocao de diferentes metodologias e estratégias de ensino/aprendizagem,
bem como a importéncia da utilizacdo de recursos diversificados e inovadores,
para aprendizagens mais significativas e prazerosas para as -criancas
(Tomlinson & Allan, 2002).

Segundo Quadros-Flores, Peres e Escola (2009) “inovar, recriar e
redesenhar sdo actos favoraveis a um contexto de mudanca” (p.5765), que
exigem do docente uma capacidade de renovacao metodologica e pedagogica,
de acordo com a evolucao social, intelectual e tecnologica, capaz de colocar a
crianca no centro da aprendizagem e de ter uma atitude empreendedora e
significativa na sociedade. Assim, reconhece-se que a necessidade de
transformar e adotar praticas inovadoras e criativas, que fossem ao encontro
dos interesses e das necessidades das criancas de ambos os contextos
educativos, foi um dos desafios transversais de toda a pratica, que
consequentemente se substanciou numa aprendizagem verdadeiramente
importante para a construcdo da identidade profissional da mestranda,
promovendo habilidades inerentes a profissao docente no século XXI.

Nesta ordem de ideias, acentua-se inevitavelmente o valor indelével das
TIC, no apoio a estruturacdo do pensamento e ao desenvolvimento da
cidadania, sendo que a sua mobilizacdo nos contextos de EPE e de 1.°CEB
contribuiu para uma aproximacao efetiva num clima de aprendizagem entre os
atores educativos, encetando uma nova corrente na formacao de profissionais
de educacao requerida pela globalizacdo, mobilidade e avancos cientificos e
tecnologicos (Moreira & Kramer, 2007) e contribuiu para o desenvolvimento
de praticas significativas para as criancas, num clima de aprendizagem

motivador, democratico, ladico e feliz.
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Tendo em conta a habilitacdo profissional para a docéncia nas valéncias
da EPE e do 1.°CEB, considera-se que este perfil duplo se revelou uma mais-
valia na formacdo da mestranda, na medida em que permitiu conhecer as
semelhancas entre os dois niveis educativos e as especificidades e
caracteristicas proprias que os distinguem, que se traduziram essencialmente
em competéncias promotoras de uma articulacdo curricular e de uma
transicao educativa mais eficaz e natural para as criancas (Formosinho, 2016).
Procurou-se criar sempre um clima securizante, levando as criancas a encarar
esta passagem de forma positiva, como uma oportunidade de crescimento,
tendo a consciéncia de que “o sucesso das transicoes nao depende da
prontidao da crianca individual (..) mas da prontidio de todos os
participantes e dos contextos entre os quais transita” (idem). Nesta linha de
pensamento, destacam-se todos os momentos de articulacdo estabelecidos
entre os dois niveis educativos, preconizados no Cap.III.

No entanto, o percurso realizado nem sempre se pautou por sentimentos
de firmeza e confianca, sendo que se fizeram sentir algumas duavidas,
embaracos, incertezas e receios, fragilidades essas que foram ultrapassadas
com foco nas solugdes e nao nos problemas, potenciando assim a sua
criatividade e forca interior. Ao longo desta etapa, a mestranda realizou
aprendizagens também neste sentido, desenvolvendo a capacidade de “decidir
na incerteza e agir na urgéncia” (Perrenoud, 2000, p.11), ultrapassando
constantemente dificuldades e evoluindo o seu “eu interior”, numa perspetiva
de crescimento pessoal. Tais aprendizagens de vertente humanista foram sem
dtvida alguma alcancadas gragas ao ambiente colaborativo de entreajuda, que
se fez sentir ndo s6 entre a diade, como também com as orientadoras
cooperantes e as supervisoras institucionais.

Posto isto, considera-se fundamental relevar as “dinamicas entre os
intervenientes” nos dois contextos educativos (Marta, 2015, p. 152), pois
tratou-se de uma pratica acompanhada, colaborativa e reflexiva (Alarcao &
Canha, 2013), propicia a interacdo, troca e partilha de saberes. Sendo o
trabalho colaborativo um meio privilegiado para superar dificuldades através

do confronto/partilha de ideias, opinides e perspetivas diferenciadas, pode-se
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afirmar que “é no clima de cooperacao, de partilha de saberes e experiéncias,
[que] todos ganham, aprendendo juntos e construindo relagoes (...), respeito,
confianca e apoio mituo” (Estanqueiro, 2010, p.22).

Nao obstante, sendo que o desenvolvimento profissional docente assenta
num processo de aprofundamento sistemético, conducente a reconstrucao do
conhecimento e da propria identidade, visando a melhoria da pratica (Alarcao
& Canha, 2013), ressalvam-se todos os momentos de indagacao sobre a
mesma, realizados ao longo deste percurso. Estes, assumiram-se de forma
continua e sistematica (Schon, s.a., citado por Alarcao, 1996), confluindo,
decisivamente, para a criacdo de um espaco de consciencializacao tanto dos
limites, como das potencialidades da mestranda (Ceia, 2010). A reflexao
configurou, assim, o cerne do desenvolvimento da pratica pedagogica,
reconhecendo que apenas através da sua mobilizacao, constante e consciente,
foi possivel realizar transformacoes, decorrentes do autoquestionamento
continuo.

Tendo em consideracdo o disposto anteriormente, ser Educador de
Infancia e Professor do 1.° CEB, encerra em si um conjunto de ambivaléncias e
complexidades, que exigem a sua perspetivacdo numa 6tica de transformacao,
com vista a construcdo de uma identidade profissional coerente. Trata-se de
um processo constante de gestao de relacoes humanas que, em tempos de
mudanca, exige um sentido de oportunidade crescente, de modo a que se

verifiquem transformacoes efetivas e harmonizadas.
“Como [profissional da educacao] devo saber que sem a curiosidade que me

move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino”

(Freire, 1996, p. 85).
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