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RESUMO

O presente relatério tem como principal objetivo realizar uma analise
retrospetiva da Pratica Educativa Supervisionada, pretendendo-se que sejam
explorados o percurso formativo da mestranda e o modo como o estagio,
realizado em contexto de Educacdo Pré-Escolar e 1.2 Ciclo do Ensino Basico,
contribuiu para a construcdio e desenvolvimento de competéncias
profissionais e pessoais. Assim, primeiramente, serdao abordados os
pressupostos tedricos e legais que estiveram na base da formacao profissional
para que o saber, aliado ao saber fazer, possibilitasse a construcdo e a
reconstrucdo de conhecimentos tedricos e praticos tendo em vista a
constante melhoria das praticas e a satisfacdo dos interesses e necessidades
das criancas, numa perspetiva socioconstrutivista da educacdo. Para que tal
aconteca é necessario possuir um minucioso conhecimento do contexto e das
caracteristicas dos grupos, para que a pratica adquira um verdadeiro
significado e intencionalidade.

Pretende-se, igualmente, que este relatdério constitua uma analise critica e
reflexiva da acdo, sendo, por esse motivo, apresentadas algumas das
atividades desenvolvidas nos dois contextos, que representaram momentos
significativos de aprendizagem quer para as criancas, quer para a mestranda,
sendo sempre acompanhadas dos conhecimentos tedricos e didaticos
necessarios a sua concretizacdo.

Por ultimo, importa destacar a importancia da ado¢dao de uma atitude
investigativa, alicercada nos pressupostos da metodologia de investigacao-
acdo, onde a colaboracdo desempenha um papel preponderante ao permitir a
reflexdo partilhada e um olhar critico sobre as praticas, tendo em vista a sua
constante melhoria.

Palavras-Chave: Socioconstrutivismo; Pratica Educativa; Investigacdao-Acao;

Colaboracao; Reflexao.



ABSTRACT

The main objective of this report is to carry out a retrospective analysis of
the Supervised Educational Practice, exploring the training path of a master's
degree student and the way the stage carried out, in the context of Pre-School
Education and 1st Cycle of Basic Education, contributed to the construction
and development of professional and personal skills.

Thus, first, the theoretical and legal assumptions that underlie professional
training will be addressed so that knowledge, allied to know-how, enables the
construction and reconstruction of theoretical and practical knowledge in the
view of a constant improvement of practices and satisfaction of interests and
needs of the children, from a socio-constructivist perspective of education.
For this to happen, it is necessary to have knowledge of the context and
characteristics of the groups, so that the educational action acquires a true
meaning and intentionality.

It is also intended that this report marks a critical and reflexive analysis of
the action, and for that reason, some of the activities developed in the two
contexts were presented, creating significant moments of learning for of the
children and to the master's student, always accompanied by the theoretical
and didactic knowledge necessary to its accomplishment.

Finally, it is important to highlight the importance of having an
investigative attitude, grounded in the theoretical assumptions of the
research-action methodology, where collaboration plays the role of allowing
shared reflection and a critical look at practices, in view of their constant

improvement.

Keywords: Socioconstrutivism; Educational Practice; Research-action;

Collaboration; Reflection.
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INTRODUCAO

O presente relatodrio realiza-se no ambito da Unidade Curricular (UC) de
Pratica Educativa Supervisionada (PES), do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar
(EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB), do Instituto Politécnico do
Porto e tem como principal objetivo espelhar as competéncias pessoais e
profissionais, desenvolvidas ao longo da pratica educativa, assentes em
pressupostos legais e tedricos e acompanhadas de um constante processo de
reflexao e colaboragao.

O segundo ciclo de estudos possibilitou a formacdo especifica nos dois
niveis de educacdo, sendo este relatorio um documento fundamental para a
aquisicao do grau de mestre e, por isso, indispensavel para desempenho da
atividade docente (DL n.2 79/2014, de 14 de maio). Neste processo de
formacdo inicial é crucial salientar a importancia de todas as unidades
curriculares deste ciclo de estudos pois permitiram a construcdo de
conhecimentos cientificos, didaticos, pedagdgicos e de investigacdo,
mobilizados na UC de PES, tal como preconizado nos seus objetivos, e na
redacdo deste relatério. Para além da mobilizacdo dos conhecimentos, esta
UC pretende a construcdo de competéncias nas quais se incluem a capacidade
de pensar e agir criticamente, respondendo a diversidade e valorizando a
equidade e a inclusdo; de planificar e avaliar a acdo educativa através da
construcdo de uma atitude profissional reflexiva e problematizar a pratica
profissional e de desenvolver competéncias profissionais e pessoais, tendo em
vista a transformacdao da educacdo e a aprendizagem ao longo da vida
(Ribeiro, 2017).

O desenvolvimento das capacidades acima mencionadas foi tido em conta
ao longo do estagio de 220h em cada um dos contextos, tendo sido realizado
na EPE com um grupo de criangas com idades compreendidas entre os quatro

e os cinco anos e no 1.2 CEB com uma turma do 2.2 ano de escolaridade, com



idades compreendidas entre os sete e os oito anos. O facto da PES, em
contexto de EPE, ter sido realizada com um grupo de crianga que, dada a sua
faixa etdria, se encontravam préoximas de uma fase de transicao para o 1.2
CEB, possibilitou uma maior compreensdao da importancia da colaboracao
entre docentes para a criacdo de atividades de articulacdo facilitadoras dessa
mesma transicdo, perspetivando a continuidade educativa, aspetos estes que
serdo abordados neste relatério.

Assim, o presente documento encontra-se estruturado em trés capitulos
aos quais se acrescentam a introducdo e a reflexao final. Deste modo, no
primeiro capitulo serdo apresentados os pressupostos tedricos e legais que
orientaram toda a pratica educativa e que serviram de base a elaboracdo
deste relatdrio. Em primeira instancia serdo apresentados os pressupostos
tedricos comuns aos dois niveis educativos, procurando realcar as similitudes
existentes entre eles, dos quais se podem destacar o paradigma
socioconstrutivista da educacdo, para que, posteriormente, e respeitando as
singularidades inerentes a cada um deles, seja possivel realizar um
enquadramento tedrico e legal mais especifico da EPE, seguido do 1.2 CEB.

O segundo capitulo diz respeito a caracterizacdo da instituicdo onde foi
realizada a PES, apresentando-se inicialmente, o agrupamento e a instituigao,
os seus recursos fisicos e humanos, seguida da caracterizacdo especifica das
salas e grupos de criangas dos dois niveis educativos, fundamentais para a
adequacdo das praticas ao contexto e as necessidades e interesses especificos
dos grupos. A esta caracterizacdo acrescenta-se ainda a metodologia de
investigacdao adotada, a metodologia de Investigacao-Agao (lA), que inspirou a
pratica educativa onde se procurou respeitar o processo ciclico de
observacao, planificacdo, acao, reflexdao e avaliacao, reconstruindo as praticas
e construindo uma identidade profissional docente.

No terceiro capitulo, serdo evidenciadas algumas das acdes realizadas nos
dois niveis educativos, quer por terem representado momentos de
aprendizagem significativos para as criangas, quer por terem constituido

momentos de aprendizagem, crescimento e desenvolvimento profissional e



pessoal para a mestranda, reconhecendo os erros como possibilidades de
reflexdo e de melhoria constante das praticas.

Por ultimo, a reflexdo final, que pretende apresentar uma retrospetiva de
todo o percurso da PES que culminou neste relatdrio, convocando novas
reflexdes sobre a pratica pois, sdo elas as ferramentas essenciais a mudanca,
dando lugar a novas aprendizagens, numa formacao que se pretende continua

e onde o trabalho colaborativo se assume como essencial para o progresso.



CAPIiTULO | — ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

O presente capitulo apresenta os principais fundamentos teéricos e legais
gue sustentaram e orientaram toda a pratica educativa, encontrando-se
dividido em trés pontos. Deste modo, nele se pretende evidenciar a
importante ligagdo entre a teoria e a pratica, na medida em que sendo “a
pratica fundamento, finalidade e critério de verdade da teoria [a] primazia da
pratica sobre a teoria, longe de implicar contradi¢ao ou dualidade, pressupde
intima vinculacdo a ela” (Gimenes, 2011, p. 35-36), ou seja, a existéncia de
uma base tedrica sdlida é crucial para que o docente desenvolva a sua pratica
e, através da constante reflexdo seja capaz de mobilizar esses conhecimentos
tedricos e reconstruir as suas praticas.

Com base nestes pressupostos serdo primeiramente apresentados os
paradigmas educativos comuns a EPE e ao 1.2 CEB pois, embora se tratem de
niveis de educacdo distintos apresentam bases comuns sobre educacdo que
merecem ser exploradas. O segundo e terceiro pontos dizem respeito aos
pressupostos tedricos e legais especificos de cada um dos niveis educativos

valorizando e respeitando as especificidades de cada um deles.

1. ENQUADRAMENTO TEORICO SOBRE EDUCACAO:
PARADIGMAS E PRATICAS

De acordo com Oliveira-Formosinho (2013), ao considerar-se a EPE como a
primeira etapa da educacdo bdsica torna-se necessario fazer a sua articulagao
com a segunda etapa, ou seja, o 1.2 CEB. Neste sentido, considera-se
pertinente compreender os aspetos que estas duas etapas da educacdo tém

em comum para que, dando sentido ao perfil duplo, se possa compreender a



articulacdo que podera existir entre os dois niveis educativos, facilitando a
transicao e valorizando a continuidade educativa.

Assim, uma das primeiras similitudes, facilmente identificavel, prende-se
com a monodocéncia. Em ambos os niveis, o grupo de criancas é
acompanhado por um Unico docente o que permite que adquira um
conhecimento global e pormenorizado de todas as criancas, dos seus
interesses e das suas necessidades, permitindo a adequacdo das praticas as
caracteristicas especificas das criangas (Formosinho, 2000). Para além disso,
este docente torna-se um adulto de referéncia para a crian¢a, o que se traduz
no estreitamento dos lagos afetivos e na criagdo de um ambiente securizante
(Rangel, 2001), facilitando, também um relacionamento mais estreito com as
familias e proporcionando um maior envolvimento e a sua participacdo ativa
nas atividades (Magalhaes, 2007).

No entanto, apesar das vantagens apresentadas, importa também referir
gque sdo varios os autores que apontam algumas desvantagens da
monodocéncia. Primeiramente, o isolamento, ou seja, tal como refere
Pacheco (2001, p. 57) a monodocéncia tem produzido “arquipélagos de
soliddo”, na medida em que o docente se isola na sua sala, com as suas
criancas nao trocando saberes e experiéncias com o0s seus pares que
poderiam enriquecer as suas praticas e saberes profissionais. Mais se
acrescenta que, a monodocéncia traz consigo uma grande exigéncia na
formacdo dos docentes pois, estes tém de “dominar um conjunto de areas
gue sdo, para outros, dominios de especializacdo” (Silva, 2003, p. 83). Deste
modo, cabe ao docente tentar esbater as desvantagens apresentadas
estabelecendo com os seus pares uma relagdo de colaboragao e investindo na
sua formacdo profissional, pois os fatores de ordem afetiva e pedagdgica
apresentados fundamentam a riqgueza da monodocéncia.

Na verdade, a colaboracdo entre docentes constitui-se como uma enorme
mais valia uma vez que os conhecimentos e experiéncia de cada docente,
sendo distintos, poderao contribuir para a reconstru¢ao do saber de cada um

e, consequentemente, para a melhoria das praticas educativas (Rolddo, 2007).



Assim, para além do desenvolvimento de competéncias profissionais, a
colaboracdo permite o desenvolvimento de competéncias de cariz mais
pessoal, ja que é da partilha do saber com os outros e da absorcao do saber
dos outros que emerge a transformacao e a evolucao, possibilitando, assim, a
autorregulacdo e autotransformacdo (Alarcdo & Canha, 2013).

A colaboracdo apresenta, assim, a vantagem de “ampliar as possibilidades
de sucesso face a uma determinada tarefa” (Trindade, 2002, p. 27), podendo
ser definida como “um processo de trabalho articulado e pensado em
conjunto, que permite alcangar melhor os resultados visados, com base no
enriquecimento trazido pela interagao dinamica dos varios saberes especificos
e de varios processos cognitivos” (Rolddo, 2007, p. 27). Ao permitir uma
reflexdo partilhada sobre a pratica, a colaboracdo valoriza e potencia o
processo formativo do docente, contribuindo para uma atuacdo eficaz e para
a procura do sentido ético da formacdo (Ribeiro & Moreira, 2007).

Importa ainda, destacar a importancia da colaboracdo entre o Educador
de Infancia e o Professor do 1.2 CEB na medida em que esta se constitui como
um importante fator de facilitacdo da transicdo e continuidade educativa.
Deste modo e, sendo a transicdo para o 1.2 CEB uma das mudancas mais
preocupantes quer para as criangas, quer para as suas familias (Lopes da Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016), importa que os docentes assegurem a
gualidade desta transicdo para que as criangas se sintam seguras nesta
passagem, sentindo-a como uma continuidade e ndo como uma rutura
(Monge & Formosinho, 2016). Para que tal ocorra com a tranquilidade
esperada existem vdrias estratégias facilitadoras, entre as quais a realizagao
de atividades de articulagdo que proporcionam as criancas dos dois niveis
educativos um momento de aproximacgao, partilha e criacdo de lagcos afetivos
(Serra, 2004). E ainda fundamental que, ao longo deste processo, a crianca
seja ouvida por forma a perceber quais sdo as suas expectativas e ideias
prévias acerca desta nova etapa do seu processo de desenvolvimento (Monge
& Formosinho, 2016).



No entanto, “apoiar a transicdo e assegurar a continuidade ndo significa
antecipar as metodologias e estratégias de aprendizagem consideradas
proprias da fase seguinte” (Lopes da Silva, et al., p. 97), ou seja, ndo se trata
de antecipar os conteldos do curriculo do 1.2 CEB, mas sim de proporcionar
experiéncias que permitam o desenvolvimento de competéncias pessoais e
sociais fundamentais para que sejam criadas condicdoes de adaptacdo que
transmitam a crianga seguranca e confianga (Formosinho, Monge & Oliveira-
Formosinho, 2016).

Retomando os pressupostos tedricos comuns aos dois niveis educativos
importa refletir acerca dos paradigmas da educacdo e a sua evolugdo. De
facto, os modelos de escola e de educagcdo mais tradicionais em que se
privilegia a metodologia expositiva e onde o docente surge como o detentor
maximo do conhecimento, tendo o papel de o transmitir as criancas e, sendo,
por esse motivo, o ponto central da aprendizagem, encontra-se bastante
ultrapassado (Saviani, 1991). No entanto, este modelo, com origem na
revolucdo industrial, onde surge a necessidade de dotar técnicos de
conhecimentos necessarios para o manuseamento de maquinas, continua a
ser o mais utilizado nas escolas, apesar das atuais exigéncias da sociedade em
nada se comparem as dessa época (Varela, 2013).

Em oposicdo ao modelo de escola tradicional, surge uma visdao
construtivista da aprendizagem, onde o centro da a¢do educativa deixa de ser
o docente para passar a ser a crianca. Neste paradigma, baseado nos estudos
de Piaget, o docente surge como um orientador e facilitador da aprendizagem
que é construida pela prépria crianca na sua agao com os objetos (Fosnot,
1996). Na verdade, segundo Piaget, as criancas aprendem através de
processos de acomodacdo e assimilacdao sendo que é através da construcao e
reconstrucdo mental dos conhecimentos que se originam modificacdes e se
estabelecem relagGes com os conhecimentos anteriores, proporcionando o
desenvolvimento (Palacios, 2004).

Por sua vez, Vygotsky (2000), salienta a importancia das relagGes sociais

para a aprendizagem. Assim, o paradigma construtivista da lugar ao



socioconstrutivista, onde se afirma que sdo as criancgas as construtoras do seu
proprio conhecimento em interacdo com o meio e com os outros individuos.
Deste modo, as relagdes sociais assumem-se como imprescindiveis para a
construcdao do conhecimento, uma vez que, fazem parte do desenvolvimento
potencial, ou seja, do que a crianca é capaz de realizar com o auxilio de outro
individuo (Onrubia, 2001). A distancia entre o desenvolvimento real, que se
refere aquilo que a crianga ja consegue realizar sozinha e o desenvolvimento
potencial, Vygostsky (1987, p. 98) atribuiu o nome de zona de
desenvolvimento proximal, também apelidada de zona cooperativa do
conhecimento, sendo que “aquilo que é a zona de desenvolvimento proximal

xn

hoje serd o nivel de desenvolvimento real amanha”, ou seja é em cooperacdo
com outras criancas que se encontram num nivel de desenvolvimento
superior que se constroem os novos conhecimentos, permitindo as criancas
evoluir na aprendizagem (Onrubia, 2001). A importancia do meio e das
interacbes para a aprendizagem é, também, corroborada na teoria do
desenvolvimento ecoldgico de Bronfrenbrenner que aponta para a influéncia
gque o ambiente assume nos comportamentos e na capacidade de
aprendizagem dos individuos (Portugal, 1992).

Estas teorias e paradigmas, embora n3ao sejam recentes continuam a ser
considerados de vanguarda, na medida em que, a realidade das escolas
continua presa a um modelo muito tradicionalista da educagao, tornando-se
imperativa uma rdpida mudanca (Varela, 2013). Neste sentido, ao longo da
PES, tal como serd possivel constatar no capitulo Ill, procurou-se adotar
metodologias que fossem ao encontro dos ideais socioconstrutivistas, onde se
pode destacar a Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP) que ao preconizar
gque a aprendizagem seja realizada a partir dos interesses e necessidades
evidenciados pelas criangas, inclui-se neste paradigma, permitindo-lhes
desenvolver uma atitude investigativa em conjunto com os seus pares, a
partir da qual se produzem os conhecimentos (Gamboa, 2011).

No mesmo sentido, acreditando-se nas possiveis mudancgas na educacao,

o docente devera adotar uma postura reflexiva e investigativa, tendo em vista



a melhoria constante das praticas, tal como preconizado no DL n.2 240/2001
de 30 de agosto onde pode ler-se que “[o docente] recorre ao saber préprio
da profissdo, apoiado na investigacdo e reflexdao partilhada da pratica
educativa e enquadrado em orientacdes de politica educativa para cuja
definicdo contribui ativamente”.

O mesmo DL encontra-se dividido em quatro dimensdes sendo que, apds a
sua andlise, considera-se pertinente estabelecer um paralelismo entre estas e
os quatro pilares da educacdao (Delors, J., et al., 1996). Assim, a primeira
dimensao podera ser associada ao “aprender a conhecer”, na medida em que
o docente tera de desenvolver as suas praticas, apoiado em saberes tedricos e
éticos e dotando as criancas de capacidades potenciadoras da sua autonomia
e inclusdo na sociedade. A segunda dimensdo, que aponta para o dever da
promoc¢do de aprendizagens significativas, dotando as criancas de
ferramentas para que os saberes e valores possam ser aplicados em diversos
contextos, corrobora os ideais presentes no pilar “aprender a fazer”. Por sua
vez, a terceira dimensdo onde a escola é apresentada como uma instituicdo
inserida numa comunidade, atribuindo ao docente o dever de integrar e
colaborar com todos os intervenientes no processo educativo demonstra, sem
duvida, a importancia de “aprender a viver com os outros”. Por ultimo, em
concordancia com o pilar “aprender a ser”, a dimensdo de desenvolvimento
profissional ao longo da vida, determina a necessidade de o docente
permanecer em constante formagao, construindo, progressivamente, a sua
identidade docente, para que possa contribuir para o desenvolvimento
holistico das criancas, permitindo-lhes “elaborar pensamentos auténomos e
criticos (...) e formular os seus proéprios juizos de valor, de modo a poder
decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da vida”
(Delors, J., et al., 1996, p. 99; DL n.2 240/2001 de 30 de agosto).

Por fim, importa ainda referir que o conceito de aprendizagem
significativa, referido quer no DL n.2 240/2001 de 30 de agosto, quer nos
pilares da educag¢do, acima mencionados, estd presente na teoria de Ausubel

(1982) que defende que a aprendizagem é mais significativa quando os novos



conteudos sdo incorporados nos conhecimentos anteriores. Neste sentido, o
docente devera ter em conta os conhecimentos prévios das criangas para que,
em interacdo com o mundo e através da experiéncia, possam construir novos

conhecimentos e atribuir-lhes, por isso, maior significado (Ausubel, 2003).

2. PERFIL E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Segundo a Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar, no seu principio geral, a
EPE é “a primeira etapa da educagao basica no processo de educagao ao longo
da vida (...) favorecendo a formacdo e o desenvolvimento equilibrado da
crianga, tendo em vista a sua plena inser¢cao na sociedade como ser
auténomo, livre e solidario” (Lei n.2 5/97 de 10 de fevereiro).

Deste modo, e para melhor compreender a importancia desta afirmacao
importa, primeiramente, fazer uma breve referéncia a evolugdo da Educagao
de Infancia em Portugal, optando-se por comecar essa analise no periodo do
Estado Novo (1926-1974). Este regime, de cariz ditatorial e, assente na trilogia
Deus, Patria e Familia, atribuia precisamente a familia, a responsabilidade da
educacdo de infancia. No entanto, e apesar disso, na década de 50
comecaram a surgir em Portugal as primeiras escolas particulares de
formacao de educadores, reconhecendo, assim, a importancia de a educac¢ao
durante os primeiros anos de vida ser acompanhada por educadores, com
formacdo especifica para tal (Oliveira-Formosinho, 2013; Marta, 2015). S6
mais tarde, na década de 60 e sob a administracdo do Ministério da Saude e
da Assisténcia, surge um maior numero de creches e jardins de infancia
publicos, como forma de fazer face as novas exigéncias sociais, motivadas
pela industrializacdo e a entrada das mulheres no mercado de trabalho
(Homem, 2002). Pode assim afirmar-se que, nesta fase, a EPE era encarada
apenas como um servico de assisténcia, em que a énfase era colocada,

sobretudo, no cuidar. Pouco antes do final do Estado Novo, em 1973, com a
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reforma do sistema educativo através da Lei N.2 5/73, de 25 de julho, a EPE
passa a ser considerada parte integrante do sistema educativo, podendo ler-
se nos seus principios gerais que “o sistema educativo abrange a educacao
pré-escolar (...) que tem por finalidade o desenvolvimento espiritual, afetivo e
fisico da crianca sem a sujeitar a disciplina e deveres préprios de uma
aprendizagem escolar”. Neste sentido, torna-se bastante pertinente salientar
qgue, ja nesta lei se defendia que a educacdo de infancia ndo deve ser
encarada como uma antecipagdo ou preparagao para a futura vida escolar das
criancas podendo considerar-se que, atualmente algumas praticas em
contexto de JI mostram um retrocesso relativamente a esta afirmagdo. Em
1977, surge, como complemento a lei supracitada, a Lei 5/77 que determina a
criacdo do sistema publico da EPE (Oliveira-Formosinho, 2013; Marta, 2015),
com os principais objetivos de “Favorecer o desenvolvimento harmodnico da
crianca” e “Contribuir para corrigir os efeitos discriminatérios das condi¢Ges
sécio-culturais no acesso ao sistema escolar” (Lei 5/77 de 1 de fevereiro).
Assim, é possivel afirmar que a partir desta fase o Estado assume o papel de
promotor da educacdo de infancia “enaltecendo os principios da
democratizacdo do ensino e da igualdade de oportunidades em educac¢ao”
(Marta, 2015, p. 29). Apds a criagao desta lei, surge a primeira rede publica de
jardins de infancia e, na década de 80, as primeiras escolas publicas de
formacdo de educadores de infancia e professores do ensino basico em
substituicdo das Escolas Normais do Magistério (Formosinho & Oliveira-
Formosinho, 2012). Ainda na mesma década é publicada a Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE), que consagra, no seu artigo 4.2, “a educagao pré-
escolar, no seu aspeto formativo” (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro) como
parte integrante do sistema educativo.

Mais tarde, em 1997 é, entdo, publicada a Lei-Quadro da Educacdo Pré-
Escolar, citada no inicio deste subcapitulo, que marca o inicio de um novo
periodo de desenvolvimento da EPE. Esta fase € nomeada por Marta (2015, p.
33), como “fase de instigacdo a qualidade da educacdo pré-escolar”,

precisamente, por serem publicados “um conjunto de leis, normativos e
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orientacdes com a intencdo de evidenciar, privilegiar e fomentar a qualidade
da educacdo pré-escolar” (Marta, 2015, p. 33). Na sequéncia dos principios
consagrados na Lei-Quadro, surgem em 1997 as Orienta¢des Curriculares para
a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) que se mantiveram em vigéncia durante
qguase 20 anos, sendo reformuladas, em 2016. Tendo a mestranda iniciado a
sua formacdo antes da publicacdo das OCEPE de 2016, e, consequentemente
a oportunidade de consultar e analisar ao longo da sua formacdo inicial os
dois documentos, torna-se pertinente referir que as altera¢des mais visiveis
dizem respeito a sua estrutura, sobretudo, no que se refere as areas de
conteldo, com o aparecimento de novos dominios: o Dominio da Educacao
Fisica e o Dominio da Educacdo Artistica, que inclui os subdominios das Artes
Visuais, Jogo Dramatico/Teatro, Musica e Danca (Lopes da Silva, et al., 2016) e
a introducdo de um capitulo onde se refletem acerca de questdes como a
continuidade educativa e as transi¢des. As OCEPE, constituem-se, assim, como
um documento orientador que tem como principal funcdo auxiliar o educador
de infancia na construcdo e gestdo do curriculo, atribuindo-lhe, apesar disso,
o dever de mobilizar os seus conhecimentos tedricos, por forma a adequar e
adaptar essas mesmas orientacoes as caracteristicas individuais das criancas,
das familias e do contexto (Lopes da Silva, et al., 2016).

Deste modo, compreendendo a evolugdo da importancia dada a EPE, as
opcdes pedagogicas tomadas ao longo da PES, tiveram por base uma
pedagogia participativa (Formosinho, 2013), assente em concecdes
sécioconstrutivistas e sustentada ndo sé nas OCEPE, como também em alguns
dos Modelos Curriculares para a Educacdo de Infancia, mais concretamente o
Movimento da Escola Moderna (MEM), High-Scope e Reggio Emilia pois,
segundo Formosinho (2013, p. 10), as orientacdes curriculares auxiliam o
educador de infancia na sua pratica mas “a ado¢cdo de um modelo curricular é
(...) um importante fator de qualidade”. Todos estes modelos tém em comum
os ideias de respeito pela crianga, promovendo o seu desenvolvimento global

e colocando-a no centro da a¢do educativa (Formosinho, 2013).
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Assim, a Pedagogia-em-Participacdo caracteriza-se por defender a “criacao
de ambientes pedagdgicos (...) que permitam a crianga e ao grupo coconstruir
a sua proépria aprendizagem” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.
29), rompendo com o modelo tradicional em que estas eram vistas como uma
tdbua rasa e o principal objetivo da educacdo seria, por isso, a transmissao de
conhecimentos. Esta pedagogia assenta em quatro eixos principais: ser/estar,
pertencimento e participacdo, exploracdo e comunicacdo e narrativa das
jornadas de aprendizagem. O primeiro eixo transparece a intencionalidade de
criar um clima de bem-estar e seguranga quer para as criangas, quer para as
suas familias, respeitando e valorizando a diferenga do outro. O segundo eixo,
tal como o seu nome indica refere-se a importancia dada a participacdo da
familia e da comunidade, estabelecendo lagos de pertenca entre todos. Por
sua vez, o eixo da exploracdo e comunicacdo, diz respeito a valorizacdo da
aprendizagem pela experiéncia e através da interacdo entre todos os
intervenientes no ambiente educativo (Formosinho & Araudjo, 2013). Por
ultimo, o eixo da narrativa das jornadas de aprendizagem, aponta para a
importancia da documentacdo pedagdgica entendo-a como uma “narracao de
viagens de aprendizagem que permite as conversas das criangas com 0s seus
processos de aprendizagem e as suas realizagées” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013, p. 36). Esta documentacdo devera estar disponivel para
consulta das criangas permitindo-lhes recordar as aprendizagens realizadas e
conversar sobre elas num momento posterior e distanciado da acdo (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013).

A participacdo e envolvimento das familias e da comunidade e a
valorizacdo das interacdes e da expressdao e comunica¢do das criangas através
da utilizacdo das suas multiplas formas de expressdao, sao ideais muito
presentes no modelo curricular Reggio Emilia. Este modelo, desenvolvido por
Loris Malaguzzi, encara a crianga como ativa, capaz de explorar e inventar,
como um ser competente e capaz de construir e testar as suas proprias
teorias sobre si e 0 mundo que a rodeia, movida pela curiosidade que lhe é

intrinseca e exprimindo-se nas suas diferentes “cem linguagens” (Oliveira-
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Formosinho, Kishimoto & Pinazza, 2007). O espaco assume especial
relevancia, sendo encarado por este modelo como o terceiro educador, na
medida em que, se considera que este devera estar organizado, por forma a
promover a comunicacdo e interacdo entre todos os intervenientes no
contexto educativo e ser considerado flexivel, podendo passar por constantes
modificacOes, para que esteja sempre atualizado (Edwards, Gandini &
Forman, 1999). Na organizacdo do espaco, inclui-se ainda a organizacdo dos
materiais que, deverdao ser escolhidos de acordo com as necessidades e
interesses de cada um dos contextos (Lino, 2013).

Também o modelo High-Scope sugere orientacdes precisas no que
respeita a organizacdo dos espacos e dos materiais, como forma do adulto
apoiar as criangas nas suas acdes (Hohmann & Weikart, 2011). Deste modo, a
organizacdo da sala de atividades devera refletir a preocupacdo com a criagao
de um ambiente onde as criancas aprendam de uma forma estimulante,
sejam capazes de fazer escolhas e agir de acordo com as mesmas. Assim, 0s
espacos devem ser claramente definidos e os materiais organizados
logicamente para que a crianga possa utiliza-los de forma independente, sem
recorrer a ajuda do adulto e sendo o mais auténoma possivel (Oliveira-
Formosinho, 2013). E possivel, entdo, afirmar que a organizacdo do espaco
reflete as intengdes pedagdgicas do educador e as dinamicas do grupo, sendo
gue as criancas deverdo ter a oportunidade de participar no seu processo de
organizacdo, propondo alteracdes e refletindo sobre elas (Lopes da Silva, et
al., 2016). O modelo High-Scope aponta ainda para a importancia do trabalho
em grupo como forma de promover as interagdes, existindo espa¢o para a
comunicagao e partilha de interesses entre as criangas, que estdo em
permanente contacto com acontecimentos, materiais e atividades. Deste
modo, o trabalho em grupo podera desenvolver-se em pequeno grupo,
proporcionando as criangas um trabalho mais focado sobre os seus interesses,
a pares ou em grande grupo “para experimentar companheirismo, partilhar
informacdo relevante pelo prazer em fazer coisas em conjunto, como uma
comunidade” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 405).
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Por ultimo, o MEM (Movimento da Escola Moderna), embora também
saliente a importancia do trabalho em grupo, apresenta-o, sobretudo como
forma de desenvolver valores democraticos e sociais. Para além disso, a
semelhanca do modelo Reggio Emilia, propde uma organizacdo do espago em
seis oficinas ou ateliers, entre as quais uma oficina de escrita, um laboratoério
de ciéncias e experiéncias e um espaco de expressoes artisticas e, ainda uma
area polivalente para os encontros em grande grupo (Niza, 2013). Como
caracteristica especifica deste modelo curricular salienta-se a utilizacdao de
instrumentos de pilotagem, que a mestranda teve a oportunidade de utilizar
na sua pratica, tal como descrito no Capitulo Il deste relatério, que tém como
principal objetivo auxiliar o educador e as criangas a “orientar/regular
(planear e avaliar) o que acontece (individualmente e em grupo) na sala
constituindo-se como informantes de regulacdo formativa” (Folque, 2014, p.
55).

Um dos aspetos comuns a todos os modelos referidos prende-se com a
importancia dada a cooperacdo das familias na educacdo das criancas. A
familia é um dos nucleos insubstituivel da vida da crianca, pelo que a
passagem do contexto familiar para o Jardim de Infancia ndo pode pressupor
nunca que um dos contextos ocupe o lugar do outro. Deste modo, é
importante que se estabelecam rela¢gdes entre os dois contextos para que a
crianga va ampliando, progressivamente, as suas experiéncias, conhecendo
outros contextos e pessoas e, atendendo a varias solicitacdes, numa interacao
constante que permite que esta se desenvolva quer individual, quer
socialmente (Silva, 2002).

No entanto, atualmente, quando se utiliza o termo familia é necessario ter
em conta que, ndo existe um Unico modelo de familia sendo, por isso, dificil
encontrar uma Unica definicdo. Numa tentativa de encontrar uma definicao
genérica e mais abrangente Giddens (2013, p. 175) define familia como “um
grupo de pessoas unidas diretamente por lacos de parentesco, no qual os

adultos assumem o papel de cuidar das criangas”. Para o mesmo autor, torna-
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se mais correto assumir o termo familias, por forma a abarcar todos os
modelos de familia existentes na sociedade atual (Giddens, 2013).

Assim, tendo em conta que a familia é um dos principais ambientes de
aprendizagem e de aquisicdo de valores, sendo encarada como a primeira
instituicdo de educacdo e socializagdo da crianca (Homem, 2002) e que “todas
as partes constitutivas do mundo da crianca devem ativamente partilhar a
responsabilidade pela aprendizagem e desenvolvimento da crianga” (Davies,
2003, p. 74-75) é importante que o educador possua um conhecimento
profundo das familias para que possa adequar melhor as suas estratégias aos
contextos familiares e fazer com que, dessa forma, as criancas se sintam mais
seguras e confiantes. Para que tal aconteca é, imprescindivel que o educador
tenha em conta quatro elementos centrais de apoio ao desenvolvimento das
familias, sendo eles: conhecer as raizes das criancas, crencas e atitudes da sua
familia; saber as origens de cada familia; avaliar os qués, como e porqués
individuais; e estar consciente dos filtros pessoais de cada uma delas
(Hohmann & Weikart, 2011).

Para além disso, é importante que a relacdo estabelecida com as familias
seja “cooperante e dialogante (...) para que o Jardim de Infancia possa cumprir
o seu papel de mediador e promotor das expressdes culturais da populagao
gue serve” (Niza, 2013, p. 159), sendo que, para isso, é importante, antes de
mais, que as familias se sintam desejadas e bem-recebidas no contexto de
Jardim de Infancia (Niza, 2013).

Estes ideais de respeito e cooperacdo estdo ainda presentes na legislacdo e
nos documentos orientadores, sendo que, retomando a Lei Quadro da
Educacao Pré-Escolar, no seu principio geral é possivel ler-se que “A educacgao
pré-escolar é (..) complementar da ac¢do educativa da familia, com a qual
deve estabelecer estreita cooperacao”. As OCEPE, reforcam este principio ao
afirmar que o desenvolvimento da crianca ndo esta limitado ao contexto de
educacdo infancia, mas também a outros, dando especial relevancia ao
contexto familiar, sendo, por isso, fundamental que o educador reconheca a

importancia das familias no processo de desenvolvimento das criangas,
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procurando estabelecer com estas uma relacdo de cooperacdo, partilha e
entendimento (Lopes da Silva, et al., 2016).

Apesar do reconhecimento das vantagens da participacao ativa das familias
no Jardim de Infancia, assiste-se ainda a alguma relutancia quer dos
educadores, quer das proprias familias em realizar atividades cooperativas.
Tal facto pode ser explicado pela existéncia de alguns obstdculos: “a tradicdo
de separacdo entre [o Jardim de Infancia] e as familias, a tradicdo de culpar os
pais pelas dificuldades dos filhos, as mudangas na estrutura das familias e os
constrangimentos culturais” (Marques, 2001, p. 23).

Também Homem (2002), aponta o0s constrangimentos culturais,
nomeadamente as diferencas relativas a valores politicos e culturais como um
dos entraves a participacdo das familias, acrescentando um outro
relacionados com as questdes profissionais na medida em que, alguns
educadores poderdo encarar a participacdo das familias como uma
“intromissdo no saber e na pericia de profissionais” (Homem, 2002, p. 62),
causando-lhes um sentimento de “medo que o seu prdprio conhecimento seja
posto em causa” (Homem, 2002, p. 62), o que demonstra uma certa
inseguranca nos saberes profissionais por parte desses mesmos educadores
(Homem, 2002). Por sua vez, os pais apontam como principal motivo de ndo
participacdo a “incompatibilidade de horarios e a falta de tempo” (Homem,
2002, p.62).

Torna-se, assim, imprescindivel quebrar estas barreiras, dando especial
enfase as vantagens da colaboracdo, em detrimento dos constrangimentos
gue possam existir pois, ao participar as familias tém “a oportunidade de
aprender a compreender melhor os filhos, a identificarem-se com os
educadores de maneiras diferentes, (..) a desenvolver uma melhor
compreensdo do trabalho do educador e uma atitude mais positiva em
relacdo ao jardim-de-infancia” (Davies, 1989, p. 87). Cabe, assim, aos
educadores de infancia o papel de motivar as familias a participacdo, tendo
em consideracdo que o “segredo para fazer com que os pais participem

ativamente ndo é convencé-los a fazerem algo que ndao querem, mas dar-lhes
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oportunidades de fazer algo que queiram [sendo que] cada pessoa tem um
ponto sensivel que o motiva a participar” (Magalhaes, 2007, p. 136).

Para além disso, tendo em conta os pressupostos dos diferentes modelos
curriculares ja explanados e, encontrando como ponto comum a todos eles a
participacdo ativa das criancas no seu processo de aprendizagem,
considerando-a o centro da acdo educativa (Oliveira-Formosinho et al., 2013)
importa estabelecer um paralelismo com a Metodologia de Trabalho de
Projeto (MTP), posta em pratica ao longo da PES, tal como explorado no
capitulo lll deste relatério.

Esta metodologia apresenta como unidade base a situagao, sendo que “é a
partir dela que o processo de aprendizagem se inicia e é a ela que regressa,
avaliando resultados, atitudes, [e] competéncias” (Gamboa, 2011, p. 54). De
acordo com Vasconcelos et al. (2011), podem ser definidas quatro fases de
desenvolvimento: Fase | — Definicdo do Problema; Fase Il — Planificagao e
Desenvolvimento do Trabalho; Fase Il — Execucdo e Fase IV -
Divulgagdo/Avaliagao.

Assim, na primeira fase desta metodologia, parte-se de um problema,
interesse ou necessidade do grupo para dar inicio a investigacdo. E através do
didlogo em pequeno e grande grupo, que as criangas, com o auxilio do
educador de infancia, partilham o que pensam saber sobre determinada
tematica e definem o que pretendem descobrir (Vasconcelos et al., 2011).
Deste modo, torna-se imprescindivel que nestes momentos de didlogo as
criancas desenvolvam competéncias relacionadas com a formacdo pessoal e
social, ou seja, sejam capazes ouvir e respeitar as opinides e ideias dos outros
tornando-se “participantes competentes [numa] sociedade democratica”
(Katz e Chard, 2009, p. 126).

Segue-se a planificacdo e o desenvolvimento do trabalho (fase Il), onde é
realizada uma previsdo do desenvolvimento do projeto, tendo em conta as
metas que se pretendem alcancar, ja definidas no ponto anterior. No entanto,

por se tratar de uma “planificacdo ndo linear” (Vasconcelos et al., 2011, p. 15),

18



a mesma pode ser alterada ao longo do projeto de acordo com os novos
interesses e necessidades das criangas (Katz e Chard, 2009).

Apds a planificacdo, surge a fase Ill - a execugdo, onde as criangas iniciam
as investigacbes de acordo com o previamente planeado, recolhendo,
tratando e fazendo registos das aprendizagens que vdo sendo construidas
(Vasconcelos et al., 2011). As atividades realizadas nesta fase deverdo ser
diversificadas por forma a proporcionar as criancas uma multiplicidade de
aprendizagens e experiéncias. Para além disso, é fundamental que nesta fase
as criangas registem as suas descobertas para que possam, mais tarde
revisita-las e partilha-las com os restantes colegas, cabendo ao educador
disponibilizar uma multiplicidade de materiais e dar “sugestdes e conselhos
sobre as formas mais adequadas de as criancas representarem as suas
descobertas” (Katz e Chard, 2009, p. 105).

Por ultimo, a metodologia propde uma fase 1V, de avaliagdo/divulgacdo do
projeto. Esta fase, definida por Vasconcelos et al. (2011, p. 17) como a fase da
“socializacdo do saber” permite que as criancas vejam o seu trabalho
valorizado, sejam capazes de o autoavaliar e se sintam motivadas para o
partilhar com as suas familias e a restante comunidade escolar. (Katz e Chard,
2009). Embora a avaliagdo seja apresentada numa fase final, esta devera ser
transversal a todo o projeto e devera centrar-se na detecao das necessidades
das criancas e nunca na classificacdo das suas aprendizagens. Assim, esta
avaliacdo, de natureza formativa, permite ao educador ndo sé refletir acerca
das aprendizagens das criangas, como também adequar, alterar e melhorar as
suas praticas tendo em vista a satisfacdo dos interesses e necessidades das
criancas (Lopes da Silva, et al.,, 2016). De referir que, na EPE a avaliagao
“assume uma dimensdo marcadamente formativa, desenvolvendo-se num
processo continuo e interpretativo” em que a crianca é a protagonista da sua
aprendizagem (Circular n.2 4/DGIDC/DSDC, 2011, p. 1) tornando-se
fundamental avaliar “com as criancas, as criancas e para as criancas” (Cardona
& Guimaraes, 2012, p. 123), tendo em vista o seu desenvolvimento integral e

holistico.
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3. PERFIL E PRATICA DOCENTE NO 1.2 CicLO DO ENSINO
BASICO

De acordo com a LBSE (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro), o ensino basico é
de cariz universal e gratuito, sendo composto por uma sequéncia de quatro
niveis educativos, nos quais se incluiu o 1.2 CEB. Relativamente a este ciclo de
ensino, sao tragcados uma série de objetivos dos quais se considera pertinente
destacar a formacdao de cidaddaos auténomos, responsaveis civicamente e
capazes de intervir na sociedade, a criacdo de habitos positivos de cooperacao
e relacdo socio-afetiva, o fomento do gosto pela aprendizagem, o
desenvolvimento da capacidade de pensar e agir criticamente e de descobrir
0s seus interesses e a criacdo de condi¢cbes que favorecam o sucesso
educativo de todas as criangas (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro). Focando a
atencdo no ultimo objetivo enumerado, importa compreender que para que o
mesmo seja atingido é imprescindivel que o professor tenha em atencao as
particularidades de cada crianca, caminhando no sentido da diferenciacdo
pedagogica e adaptando as suas praticas as novas exigéncias duma sociedade
cada vez mais global e desafiante (Roldao, 2003).

Por forma a dar resposta a estas exigéncias importa, primeiramente,
conhecer o curriculo para que, posteriormente, este possa ser adaptado aos
contextos especificos pois, segundo Leite (2001), o professor devera ser capaz
de reorganizar e gerir o curriculo, orientando e adaptando as normas
nacionais com base nos principios de integracdo e diferenciacdo. Assim sendo,
o curriculo pode ser definido como um “projeto cujo processo de construgao
e desenvolvimento é interaccional, implica unidade, continuidade e
interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano normativo, ou
oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem”
(Pacheco, 1996, p. 20).

No que diz respeito a organizagdo curricular nacional, o DL n.2 176/2014 de

12 de dezembro, define a matriz curricular para o 1.2 CEB, descriminando,
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inclusive, a carga hordria semanal minima para cada uma das areas
curriculares. Numa primeira analise é possivel constatar que as areas
curriculares de Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressdes
Artisticas e Fisico-Motoras sdo transversais aos quatro anos de escolaridade,
ao contrario do Inglés que surge como darea curricular de frequéncia
obrigatéria somente a partir do 3.2 ano. Relativamente a carga horaria,
encontra-se estabelecido neste DL um minimo de sete horas semanais para
Portugués e Matemadtica e de trés horas para Estudo do Meio e Expressdes
Artisticas e Fisico-Motoras. No que concerne ao Apoio ao Estudo e a Oferta
Complementar encontra-se definido um minimo de 1,5 horas e 1 hora,
respetivamente, sendo que em nota se refere que a principal intencdo do
Apoio ao Estudo é o reforc¢o das areas de Portugués e de Matematica. Por fim,
as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) que, sendo de carater
facultativo e oferecidas por uma entidade externa a escola apresentam uma
carga horaria compreendida entre as 5 e as 7,5 horas semanais. Na turma
onde foi realizada a PES, esta carga hordria encontrava-se distribuida de
acordo com um hordrio onde as diferentes unidades curriculares surgiam de
forma segmentada.

Para dar cumprimento a carga hordria acima descrita e orientar a pratica
educativa, os docentes contam com Programas e Metas Curriculares que
definem os conteddos a abordar em cada um dos anos de escolaridade.
Assim, segundo Zabalza (2001, p. 13), o programa “constitui ponto de
referéncia inicial para qualquer professor que deseje refletir sobre o que deve
ser o seu trabalho”. Neste sentido, o Programa e Metas Curriculares de
Portugués encontram-se organizados de acordo com quatro dominios:
“Oralidade”, “Leitura e Escrita”, Educacdo Literdria e “Gramatica”. De referir
gue, estes dois documentos se encontram interligados, uma vez que, para
além de se organizarem pelos mesmos dominios, os contelddos presentes no
Programa, sao concretizados nas Metas Curriculares, sendo que os descritores
de desempenho traduzem especificamente o que se pretende desenvolver
(Buescu, Morais, Rocha, & Magalh3es, 2015).
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Relativamente a drea curricular de Matematica, o Programa (Bivar,
Damido, Festas, Grosso, Oliveira & Timoteo, 2013) e as Metas Curriculares
(Bivar, Grosso, Oliveira & Timoéteo, 2012) encontram-se organizados de
acordo com os mesmos dominios: “Numeros e Operagdes”, “Geometria e
Medida” e “Organizagao e Tratamento de Dados”. O Programa apresenta uma
parte inicial onde sdo explanadas as trés grandes finalidades do ensino da
Matematica, “a estruturacdo do pensamento, a andlise do mundo natural e a
interpretacdo da sociedade” (Bivar, et al, 2013, p. 1), seguida da
apresentacdo dos conteddos e dominios para os diferentes anos de
escolaridade (Bivar, et al.,, 2013). Por sua vez, as Metas Curriculares
apresentam ainda os subdominios, objetivos gerais e descritores de
desempenho para cada um dos dominios (Bivar, et al., 2012).

Por sua vez, o Programa de Estudo do Meio encontra-se integrado num
documento intitulado Organiza¢do Curricular e Programas (DEB, 2004) e que
inclui ndo sé6 o Programa desta drea curricular, como também os das
ExpressOes Artisticas e Fisico-Motoras (Expressdo e Educacdo Motora,
Plastica, Dramatica e Musical). No que concerne especificamente ao Programa
de Estudo do Meio, este comeca por apresentar um conjunto de principios
orientadores e objetivos gerais, onde se pode destacar o desenvolvimento das
capacidades de “descobrir, investigar, experimentar e aprender” (DEB, 2004,
p. 102). Apds esta parte introdutdria, segue-se o corpo do documento,
organizado em seis blocos, dos quais cinco transversais aos quatro anos de
escolaridade do 1.2 CEB, sendo eles: “A descoberta de si mesmo”, “A
descoberta dos outros e das instituicdes”, “A descoberta do ambiente
natural”, “A descoberta das inter-relagdes entre espacos” e “A descoberta dos
materiais e objetos”. De referir que o Ultimo bloco, “A descoberta das inter-
relacdes entre a natureza e a sociedade”, é dirigido apenas aos 3.2 e 4.2 anos
de escolaridade (DEB, 2004).

O Programa de Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras, encontra-se dividido
em quatro partes, uma para cada uma das expressdes, sendo que cada uma

das suas partes segue a mesma légica organizativa do Programa de Estudo do
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Meio, apresentando os principios orientadores e objetivos gerais para cada
uma das expressdes, seguidos dos objetivos por bloco e dos blocos
propriamente ditos, também eles transversais aos quatro anos, salvo algumas
excecdes que se encontram devidamente assinaladas no documento. Assim
sendo, o Programa de Expressdo e Educacdo Fisico-Motora encontra-se
organizado em oito blocos: “Pericia e Manipulacdo”, “Deslocamentos e
Equilibrios”, “Ginastica”, “Jogos”, “Patinagem”, “Atividades Ritmicas e
Expressivas (danca) ”, “Percursos na Natureza” e “Nata¢do” sendo que os
blocos de Gindstica e Patinagem se destinam exclusivamente aos 3.2 e 4.2
anos e que o bloco de Natagdo é de cariz opcional, encontrando-se
subdividido por niveis (elementar e avangado) e ndo por anos de escolaridade.

Segue-se o Programa de Expressdo e Educacdo Musical, que se encontra
organizado em dois blocos: “Jogos de exploracdo” e “Experimentacdo,
desenvolvimento e criagdo musical”. Neste Programa os objetivos a atingir
encontram-se listados numa tabela e assinalados de acordo com os anos de
escolaridade onde devem ser explorados. Também o Programa de Expressao
e Educagdao Dramatica se encontra organizado em dois blocos, sendo eles:
“Jogos de Exploracdo” e “Jogos Dramaticos”. Por ultimo, o Programa de
Expressdao e Educagdo Plastica com os blocos “Descoberta e organizacao
progressiva de volumes”, “Descoberta e organizacdo progressiva de
superficies” e “Exploracdo de técnicas diversas de expressdao”. Deste modo,
importa destacar que embora estes Programas se encontrem descritos
separadamente sdo parte integrante de uma mesma area curricular, pelo que,
respeitando as especificidades de cada um deverdo ser articulados entre si e
com as restantes areas (DEB, 2004).

Apds esta andlise ao curriculo, pode constatar-se que as dreas curriculares
com uma maior carga hordria semanal sdo o Portugués e a Matematica, em
detrimento do Estudo do Meio e das Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras,
com menos quatro horas semanais do que as primeiras. Para além disso, os
Programas de Estudo do Meio e Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras, apesar

de datados como sendo de 2004, ja ndo sofrem qualquer tipo de atualizacao
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desde 1991, o que aliado a distribuicdo desigual do numero de horas ja
referido aponta para uma desvalorizacdo destas areas (DEB, 2004; DL n.°
176/2014 de 12 de dezembro).

De referir que, apesar dos Programas e Metas Curriculares das diferentes
areas curriculares se apresentarem em documentos distintos, cabe ao
professor articular as diferentes areas, favorecendo a interdisciplinaridade e a
aprendizagem holistica das criancas. Neste sentido, a articulacdo curricular
constitui-se como uma recusa do saber espartilhado em areas curriculares e
em niveis educativos, valorizando a interdisciplinaridade e estabelecendo
“ligacdes ou pontes entre as varias areas do saber” (Ribeiro, 1999, p. 85). Por
interdisciplinaridade pode entender-se a combinacdo entre duas ou mais
disciplinas para a compreensdo de um mesmo objeto de estudo ou de uma
situacdo (Leite, 2012), por outras palavras, trata-se da “integracdo interna e
conceptual que rompe a estrutura de cada disciplina (...) com o fim de dar
uma visdo unitaria de um setor do saber” (Pombo, Guimardes, & Levy, 1994,
p. 10). Segundo Alonso (2005), esta perspetiva embora interessante e
facilitadora da aprendizagem podera ser, eventualmente, dificil de alcancar,
na medida em que pressupde um trabalho colaborativo e articulado numa
estrutura curricular que se apresenta, a primeira vista, desintegrada e
desarticulada. Deste modo, e uma vez que cada area curricular “tem a sua voz
prépria no confronto com a realidade (...) o objetivo da interdisciplinaridade é
conseguir uma harmonia construida através da pluralidade de vozes” (Pombo,
Guimarades, & Levy, 1994, p. 30).

Assim, segundo Leite (2005), cabe ao professor articular e gerir o curriculo
com base nos conhecimentos que possui dos seus alunos, compreendendo-o
como um guia para a acdo e ndo como um documento prescritivo que devera
seguir a risca sem qualquer tipo de interpretacdo e adaptacdo. E este carater
adaptativo do curriculo que justifica que este deva ser constantemente
atualizado procurando estabelecer novas relacdes entre os conhecimentos e
acompanhar o desenvolvimento da sociedade (Pacheco, 2005). Ou seja, “a

concecao de curriculo e de gestdo curricular reclama que o professor seja nao
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um mero executor de curriculos, (...) mas um decisor, um gestor, em situacdo
real e um intérprete critico das orientac6es” (Alarcdo, 2001, p. 21) sendo
capaz de as adaptar as especificidades do contexto.

Na mesma linha de pensamento, a planificagdo surge como um
instrumento que permite ao docente a organizacdo e a gestdo da acdo, com
base no curriculo, tratando-se, portanto, de um documento que possibilita
“prever possiveis cursos de acg¢do (...) e plasmar de algum modo as previsdes,
desejos, aspiracdes e metas” (Zabalza, 2001, p. 48) a alcancar, tendo em vista
a satisfacdo dos interesses e necessidades das criangas. Para além disso, esta
ferramenta deve ser flexivel, Util e coerente para que possa ser adaptada de
acordo com situacdes inesperadas proprias do contexto (Arends, 2008). A
planificacdo deve, ainda, ser realizada tendo em vista a diferenciacdo, ou seja,
o professor deve planificar tendo por base as caracteristicas especificas dos
seus alunos, adotando uma atitude de constante reflexdao para que consiga
desenvolver estratégias diferenciadas, proporcionando a todas as criangas a
oportunidade de alcancgar o sucesso escolar (Rolddo, 2009).

A diferenciacdo pedagogica pode, assim, ser entendida como “a prestacao
de atencdo as necessidades de aprendizagem de um aluno em particular, ou
de um pequeno grupo de estudantes, em vez do modelo mais tipico de
ensinar a uma turma como se todos (...) tivessem caracteristicas semelhantes”
(Tomlinson & Allan, 2002, p. 14). Esta diferenciacdo nao se limita apenas ao
momento de planificagdo, mas deve estar intencionalmente presente em toda
a acao docente (Roldao, 2009).

Para além disso, segundo Zabala e Arnau (2010, p. 146), o professor deve
“utilizar uma metodologia variada com sequéncias diddticas (...) cujo objetivo
ndo é a variedade, mas a utilizacdo apropriada de estratégias e métodos
coerentes com o conhecimento disponivel sobre como sdo produzidas as
aprendizagens”. Assim, por forma a diversificar as metodologias, torna-se
imprescindivel que, também os recursos utilizados sejam diversificados e,
embora o manual escolar se encontre organizado de acordo com os

conteudos do programa, facilitando o seu cumprimento, este apresenta uma
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extensdo consideravel, sendo, na maioria das vezes, complementado com
outros cadernos de fichas e de avaliacdo e fazendo com que, por vezes, o
professor passe a ser um aplicador do manual e que as aulas se tornem uma
sucessao de resolugdes das suas paginas. Considera-se, portanto, que, apesar
da qualidade inegdvel, do ponto de vista pedagdgico e didatico, de alguns dos
manuais escolares é imprescindivel que a sua utilizacdo seja realizada a par da
de outros recursos (Santo, 2006) pois, tal como referido no Decreto-Lei n.2
369/90, de 26 de novembro, o manual escolar constitui-se como “um
instrumento de trabalho, impresso, estruturado, e dirigido aos alunos que visa
contribuir para o desenvolvimento de capacidades, [e que apresenta] a
informacdo basica correspondente as rubricas programaticas”. Deste modo,
as informacbGes basicas a que se refere o decreto deverdo ser
complementadas com outras atividades e informagGes, enriquecendo as
aprendizagens das criangas e potenciando os seus interesses pois, quando
bem utilizado, o manual escolar podera ser um bom recurso, capaz de
desenvolver na crianga o “aprender a aprender” (Santo, 2006).
Concomitantemente, para além do manual escolar existe um numero
infindavel de recursos que podem ser, igualmente, utilizados para potenciar
as aprendizagens das criangas, sendo que na sociedade tecnoldgica em que
vivemos, as Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC) assumem,
inevitavelmente, um papel preponderante. De acordo com Flores, Peres e
Escola (2009), as TIC promovem ndo sé o aumento da concentragao, como
também da compreensdo e da criatividade, contribuindo de forma
significativa para o sucesso escolar. Neste sentido, as TIC permitem o
desenvolvimento de competéncias transversais ao curriculo do 1.2 CEB, entre
as quais a autonomia, a resolucdo de problemas e a cooperacdo (Mota &
Coutinho, 2011). A par das TIC, deverdo surgir todos os outros recursos,
permitindo as criancas manipular materiais, utiliza-los para estruturar o seu
pensamento e colocar, ao servico da criatividade, as suas “cem linguagens”,
desenvolvendo-se, assim, de forma holistica e dando sentido as suas

aprendizagens (Oliveira-Formosinho, Kishimoto & Pinazza, 2007). Por este
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motivo, procurou-se, ao longo da PES, aliar o uso do manual escolar ao de
outros recursos, valorizando a articulagdo curricular através da criacdo de
sequéncias didaticas, tal como poderd ser constatado no capitulo Ill do
presente relatério.

De acordo com todas as ideias ja apresentadas, pode constatar-se que a
construcdao de um perfil e identidade docente ndo é algo simples, na medida
em que, implica o desenvolvimento de multiplas capacidades, nas quais se
podem destacar a reflexdo, a investigacdo, a criatividade, o empenho e o
espirito critico e, ainda, o abracar de um conjunto de dificuldades,
acreditando que a mudanca é possivel e que, todos os professores poderado
ser agentes dessa mesma mudanca (Freire, 1996). Assim, antes demais, o
professor devera ser capaz de “(des)construir para construir” (Morais &
Medeiros, 2007, p. 18), experimentar para diversificar e, “envolver os alunos
nas suas aprendizagens” (Perrenoud, 2000, p. 13), conduzindo-os ao
conhecimento e a cultura (Perrenoud, 2000). No que concerne
especificamente ao professor do 1.2 CEB, sendo um professor generalista,
concentra em si o dever de integrar todas as vertentes do curriculo, articular
as aprendizagens e utilizar “os conhecimentos prévios dos alunos, bem como
os obstaculos e os erros, na construgdo das situagdes de aprendizagem” (DL
n.2 241/2001, de 30 de agosto). De referir que, os conhecimentos prévios
assumem especial relevancia na aprendizagem, uma vez que, permitem que
as criangas estabelecam uma relagdo entre os conhecimentos que ja possuem
e 0s novos, incorporando-os e modificando os anteriores e, construindo, por
isso, novos significados (Alegro, 2008).

De facto, o DL n.2 240/2001, de 30 de agosto, no seu anexo n.2 2, define o
perfil especifico do professor do 1.2 CEB através de um conjunto de
pressupostos a que este deverd corresponder no que respeita quer a
concecdao e desenvolvimento do curriculo, quer a sua integracdo. Neste
sentido, perspetivasse que o docente seja capaz de desenvolver o curriculo,
integrar os conhecimentos das diferentes areas que fundamentam a sua ag¢ao

e promover as aprendizagens dos alunos. Para além disso, devera ser capaz de
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cooperar na “construcdo e avaliacdo do projeto curricular”, promover a
autonomia dos alunos e fomentar a participacdo ativa dos mesmos na
“construcdo e pratica de regras de convivéncia, fomentando a vivéncia de
praticas de colaboracdo e respeito solidario” e preparando-os para a
“cidadania democrdtica”, ao mesmo tempo que “implica os alunos na
construcdo dos seus préprios conhecimentos” nas diferentes areas
curriculares. Também a avaliacdo é um dos tépicos recorrentes ao longo deste
DL, podendo ler-se que o professor “avalia, com instrumentos adequados, as
aprendizagens dos alunos em articulagdo com o processo de ensino”.

De facto, a avaliacdo, assume no ensino um papel de relevo, no entanto,
esta ndo pode ser reduzida a medicdo do saber pois, caso isso aconteca,
estard a ser subvertido o seu principal objetivo que é o de compreender as
necessidades das criancas, por forma a auxilia-las na construcdao das
aprendizagens (Formosinho, 1992). Neste sentido, importa que o professor
utilize as diferentes modalidades de avaliacdo: diagndstica, formativa e
sumativa (DL n.2 17/2016, de 4 de abril), sem sobrevalorizar a avaliagdo
guantitativa. Apesar disso, ao longo da PES foi notéria a importancia dada, em
contexto, a avaliacdo sumativa, conduzindo a aprendizagem num sentido mais
expositivo, em que a maior preocupacao é o cumprimento do curriculo e ndo
a diversificacdo das estratégias de aprendizagem. Quando tal acontece, a
aprendizagem passa a reduzir-se a uma memorizacdo dos conteldos,
tornando a crianca passiva no seu processo de aprendizagem. Para além
disso, a utilizacdo de um Unico tipo de avaliacdo ndo permite a recolha de
elementos importantes para a progressao das criangas no seu processo de
aprendizagem, cabendo ao professor recolher dados através das diferentes
modalidades de avaliacdo existentes (Abrantes & Araujo, 2002).

Assim, tal como definido no DL n.2 17/2016, de 4 de abril, outra das
modalidades de avaliacdo que pode ser utilizada pelo professor é a
diagndstica. Este tipo de avaliacdo constitui-se como fundamental, uma vez
gue permite ao professor compreender as necessidades das criangas e 0s seus

conhecimentos prévios acerca de determinado conteldo curricular para que,
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partindo deles, possa construir novos conhecimentos (Abrantes & Aradujo,
2002). Por sua vez, a avaliagdao formativa, que devera ser a mais privilegiada,
ja que, por um lado, permite uma recolha de informac¢des detalhada e
sistematica sobre o desenvolvimento das criancas e, por outro, permite ao
professor compreender se as suas estratégias precisam ou ndo de ser
repensadas (Abretch, 1994).

Por fim, importa referir que, por forma a planificar, agir, refletir e avaliar de
acordo com as interesses e necessidades das criangas e responder aos ideais
tedricos e legais aqui apresentados, importa conhecer o contexto e as suas
caracteristicas especificas, que serdao apresentadas, no capitulo seguinte,
adaptando as praticas aos constrangimentos que possam existir no contexto e

aproveitando as potencialidades (Arends, 2008).
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CAPiTULO Il - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

No presente capitulo sera realizada uma apresentacdo e caracteriza¢do da
instituicdo e do ambiente educativo onde foi desenvolvida a PES, com vista a
conhecer melhor o contexto, as suas especificidades, fragilidades e
potencialidades para uma melhor adequacdo das praticas as suas
caracteristicas préprias. De referir que a pratica educativa se realizou, nos
dois niveis educativos, na mesma instituicdo, motivo pelo qual ser3,
primeiramente, realizada uma caracterizagdo geral da instituicdao cooperante,
seguida de uma referéncia especifica ao contexto de EPE e de 1.2 CEB,
respetivamente.

Para além disso, serd apresentada a metodologia de investigacao, ja que os
seus pressupostos se assumiram como essenciais para a caracterizagao do
contexto e para compreender as necessidades e interesses das criangas,

através de processos sistematicos de observacgao e reflexao.

1. CARACTERIZAGAO DA INSTITUICAO COOPERANTE

A instituicdo educativa onde foi desenvolvida a PES ficava situada na
periferia urbana do Porto numa freguesia com cerca de 27 470 habitantes
(Censos, 2011).

De acordo com o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), a freguesia
situa-se numa 4drea privilegiada, possuindo uma boa rede de transportes
publicos e boas acessibilidades que permitem a sua ligacdo aos grandes
centros urbanos. A economia local caracteriza-se por ser essencialmente

rural, sendo que, apesar disso, os setores secunddrio (industria) e tercidrio
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(comércio) tém vindo a apresentar uma maior expressao nas ultimas décadas,
atraindo um numero significativo de novos habitantes. Por este motivo, a
populacdo apresenta uma grande diversidade sociolégica, conduzindo a uma
grande heterogeneidade quer em termos socioecondmicos, quer no que
respeita aos niveis de educacdo e formacdo dos seus habitantes (PEA, 2016-
2019).

O Agrupamento de Escolas foi constituido em 2008 e é formado por uma
escola Basica e Secundaria (sede do Agrupamento), trés centros escolares,
uma escola EB1 e uma escola EB1/JI e pretende ser “um lugar de inclusdo
pessoal e social capaz de respeitar a heranga cultural, cultivando o didlogo
entre a cultura de origem dos seus alunos e a cultura escolar” (PEA, 2016-
2019, p. 13).

No que diz respeito ao Centro Escolar onde foi realizada a pratica
educativa, este apresenta duas fases de construcao (1976 e 2010), sendo
estas fases bastante notdrias na medida em que, quando observados os
estados de conservacdo, verifica-se claramente a distingdo entre os dois
edificios. Desta forma, o edificio mais antigo incluia quatro salas de 1.2 CEB,
um polivalente, uma pequena biblioteca, uma sala de reuniGes, uma
reprografia, cinco casas de banho e um gabinete de apoio a familia. Importa
referir que a biblioteca referida apresentava de facto, condi¢des reduzidas e
uma quantidade de livros também diminuta, ndo dando a oportunidade as
criancas de os requisitarem, nem existindo qualquer pessoa responsavel pela
sua dinamizacdo. Assim, os livros desta biblioteca eram requisitados,
exclusivamente, pelos docentes para utilizagdo em sala. Apesar disso e, numa
tentativa de colmatar esta dificuldade, a Camara Municipal, colocava a
disposicao das criangas do 1.2 CEB uma biblioteca itinerante, a que as mesmas
tinham acesso uma vez por més e onde podiam requisitar livros para leitura
auténoma.

Por sua vez, o edificio mais recente, partilhado entre a EPE e o 1.2 CEB,
incluia, no piso inferior trés salas de EPE, duas arrecadacdes de material

diddatico, uma sala de professores e duas casas de banho, sendo uma delas
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destinada a professores e funciondrios e a outra com as infraestruturas
adequadas para ser utilizada pelas criancas em idade pré-escolar. No piso
superior deste edificio podiam ser encontradas quatro salas de 1.2 CEB e duas
casas de banho. O polivalente referido no primeiro edificio era utilizado
essencialmente nos hordrios de acolhimento (07h30 as 09h) e de
prolongamento (15h30 as 19h) por todas as criangas da escola. Nos dias em
que as condicbes atmosféricas ndo permitiam a realizacdo de atividades de
expressao fisico-motoras no exterior, o polivalente era, também, utilizado
para esse efeito.

De referir que, as atividades de acolhimento e de prolongamento incluiam-
se nas Atividades de Animacdo e Apoio a Familia (AAAF), na EPE e da
Componente de Apoio a Familia (CAF), no 1.2 CEB promovidas pela Camara
Municipal e eram asseguradas por uma professora do 1.2 CEB e duas
assistentes técnicas, conforme o previsto no Decreto-Lei (DL) n2147/97.

Entre os dois edificios encontra-se um espaco destinado ao refeitério,
pertencente a segunda fase de construcdo do centro escolar e que era
partilhado pelas criancas da EPE e do 1.2 CEB, em horarios distintos, uma vez
qgue as limitacOes relativas ao espago e aos recursos humanos ndo permitiam
gue todos o frequentassem em simultaneo.

Relativamente ao espacgo exterior, este encontrava-se delimitado por um
gradeamento e dois portdes localizados num nivel mais elevado e aos quais
era possivel aceder através de escadas e de uma rampa. O Centro Escolar
apresentava um espaco exterior bastante amplo, constituido por um campo
de jogos, uma zona de terra batida, algumas zonas de sombra proporcionada
pelas arvores e vegetacdo ai presentes, varios bancos de pedra, um coberto,
uma zona com pavimentacdao em borracha e dois chafarizes com agua potavel
disponiveis para utilizacdo. No entanto, importa salientar que, todo o espaco
exterior era utilizado, exclusivamente, pelos alunos do 1.2 CEB, sendo que as
criancas da EPE utilizavam apenas um pequeno espaco acessivel através de
cada uma das salas e que se encontrava delimitado do espago exterior

destinado aos alunos do 1.2 CEB através de um muro construido a partir de

32



pneus reutilizados para esse efeito, partilhando o espaco com as criancas do
1.2 CEB, apenas nos dias em que as condi¢cbes atmosféricas ndo permitem
utilizar o seu espago exterior, por ndao apresentar qualquer tipo de zona
coberta.

Relativamente a equipa educativa da instituicdo, esta era constituida pela
coordenadora de estabelecimento, pelo corpo docente de que fazem parte
oito professores do 1.2 CEB e trés educadoras de infancia e a que se
acrescentam seis professores de Atividades de Enriquecimento Curricular
(AEC) e pelo corpo ndo docente constituido por 13 assistentes operacionais,
10 das quais acompanham e auxiliam o trabalho desenvolvido no 1.2 CEB e as
restantes na EPE. De salientar, ainda, a relacdo de colaboracdo e entreajuda
evidenciada entre o corpo docente e ndo docente que partilham, inclusive,
um espaco destinado ao convivio e as refeicdes.

De referir ainda que, numa tentativa de compreender melhor as dindmicas
e os projetos do agrupamento e da instituicdo, foi consultado o plano anual
de atividades do agrupamento que faz referéncia a atividades pontuais
relacionadas com tematicas especificas, épocas festivas e visitas de estudo no
1.2 CEB.

1.1. O CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Sendo a EPE um contexto de “socializagdao em que a aprendizagem se
contextualiza nas vivéncias relacionadas com o alargamento do meio
familiar de cada crianca e nas experiéncias relacionais proporcionadas”
(Lopes da Silva, et al., 2016, p. 26) é fundamental que o ambiente
educativo se encontre organizado por forma a respeitar essas vivéncias e a
proporcionar outras, devendo sofrer alteracbes e ajustes sempre que
necessario. A organizagao do ambiente educativo concretiza-se, desta

forma, na organizacdo do grupo, do espaco, do tempo, dos materiais e
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ainda, nas relagdes estabelecidas entre os diferentes intervenientes no
processo educativo (Lopes da Silva, et al., 2016). Assim, através da
observacdo direta e sistemdtica e, numa fase inicial com auxilio de um
guido de observacdo, tornou-se possivel realizar uma caracterizagdo do
contexto onde decorreu a PES, em contexto de EPE.

Deste modo, o grupo da sala 3 era constituido por 25 criancas, nove
das quais do sexo masculino e 16 do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os quatro e os seis anos, sendo que a maioria das
criangas tinha cinco anos, fazendo ainda parte do grupo duas criangas com
4 anos e trés criangas que completaram os seis anos até ao final de 2017.
Importa referir que a grande maioria das criancas ja frequentava o mesmo
Jardim de Infancia no ano letivo anterior, sendo que apenas trés o
frequentavam pela primeira vez, estando, por esse motivo, a data da
realizacdo do estagio, numa fase de adaptacdo ao ambiente, rotinas e
regras da sala de atividades. Importa ainda acrescentar que deste grupo
em fase de adaptacdo faziam parte duas criancas de nacionalidade
Venezuelana e uma crianca de nacionalidade Brasileira.

No que respeita aos agregados familiares, estes eram constituidos, na
sua maioria, por trés ou quatro elementos, sendo que a grande parte das
criangas viviam com o pai e com a mae e com um ou dois irmaos,
existindo, ainda 4 criancas que viviam em familias monoparentais. A
situacdo econdmico-financeira dos agregados familiares era, em geral,
média-baixa, existindo algumas situacdes de desemprego e as habilitacdes
literarias dos pais correspondiam, em média ao 12.2 ano.

O grupo de criangas era, em termos globais, assiduo e pontual e
bastante participativo e empenhado nas atividades, demonstrando
conhecimento das rotinas e regras da sala que, por terem sido construidas
em conjunto, adquiriram um maior significado. Apesar disso, algumas das
criangas apresentavam ainda alguma dificuldade em cumpri-las. Para além
disso, tendo em conta que as atividades proporcionadas na sala devem

dar resposta aos interesses e necessidades das criangas, importa referir
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gue o grupo demonstrava bastante interesse pela area do Conhecimento
do Mundo, evidenciando vontade de ouvir e contar as histérias do seu
guotidiano e do seu meio social e familiar e de saber mais acerca do meio
fisico e natural. Para além disso, o grupo demonstrava interesse em
escutar e interpretar cangdes, por atividades das Artes Visuais (pintura,
desenho, modelagem com plasticina) e por brincadeiras relacionadas com
o jogo simbdlico e o faz de conta. Em relacdo as necessidades, destacam-
se na area de Formacao Pessoal e Social, a dificuldade de respeitar a vez
do outro para comunicar e na darea da Expressdo e Comunicagdo, a
dificuldade em justificar as suas escolhas e opinides e o respeito por uma
sequéncia temporal légica na partilha dos acontecimentos.

No que diz respeito ao espaco, que assume na EPE especial relevancia,
sendo inclusive, considerado o terceiro educador (Formosinho, 2016), a
sala de atividades apresentava um espago amplo, com bastante luz
natural, resultado de uma das paredes ser totalmente janelada e com uma
porta para o exterior, e encontrava-se organizado em oito areas de
interesse: faz de conta, biblioteca, informdatica, escrita, jogos e
construcGes, acolhimento, expressdo plastica e ciéncias. Estas areas
definidas e nomeadas pela educadora no inicio do ano, apresentavam um
carater flexivel, podendo sofrer alteracdes de acordo com novos
interesses e as necessidades das criancas. De salientar que, em cada uma
das areas se encontrava uma placa identificativa, desenhada pelas
criangas, com o numero maximo de elementos do grupo que podiam estar
em cada uma delas ao mesmo tempo. Esta regra era conhecida e
respeitada por todas as criancgas, proporcionando momentos de contagem
e de realizacdo de algumas opera¢Ges matemadticas elementares (somas e
subtracoes).

No que concerne aos materiais, presentes em cada uma das dreas, é
importante referir que os mesmos devem “atender a critérios de
qualidade e variedade, baseados na funcionalidade, versatilidade,

durabilidade, seguranca e valor estético” (Lopes da Silva et al., 2016, p.
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29). Neste sentido, a area do faz de conta era constituida por duas
divisdes principais: a zona do quarto que inclui uma cama, um roupeiro
com alguns aderecos e fantasias de carnaval e um camiseiro, e a zona da
cozinha com uma bancada, um louceiro e uma mesa e varios objetos que
remetem para o contexto real de uma casa. De referir que esta area
assume bastante relevancia, na medida em que, permite as criancas,
através do jogo simbdlico, desenvolverem a sua capacidade de imaginagao
e de comunicagao e valores como o respeito pelo outro, a confianca em si
e nos outros. Para além disso, o jogo simbdlico proporciona a
(re)constru¢do do mundo real, na medida em que, a crianca, ao
representa situacdoes do seu quotidiano poderd compreendé-las melhor
(Kishimoto, 2003).

A 3rea da biblioteca era constituida por uma estante com alguns livros
gue se encontravam a uma altura adequada permitindo o facil acesso das
criancas aos livros e a um cesto com fantoches. Esta drea possui ainda
uma mesa com quatro cadeiras e dois bancos almofadados. Ao lado da
area da biblioteca existia a drea da escrita que possuia um quadro branco,
proporcionando as criancas momentos de expressdo livre através do
desenho e da escrita; letras com iman, permitindo a formacao de palavras
no mesmo quadro e, ainda, placas com os nomes de cada crianga,
identificadas com a respetiva fotografia, para que estas pudessem,
progressivamente, reconhecer o nome préprio e as letras que o
constituem. De salientar que, segundo Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), a
escrita do nome proprio adquire especial importancia pois, representa um
dos primeiros registos escritos da crianga e permite uma progressiva
consciéncia de algumas regras da escrita como a linearidade e a
orientacdo, compreendendo que a escrita se constitui como uma
representacdo do oral.

Por sua vez, a area da informatica era constituida por uma mesa e uma

cadeira com um computador onde se encontravam disponiveis alguns
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jogos relacionados, sobretudo, com os dominios da escrita e da
matematica.

A drea dos jogos de das construgdes encontrava-se dividida em duas
partes, sendo uma delas constituida por uma estante, acessivel as
criangas, onde se podiam encontrar alguns puzzles, dominds, enfiamentos,
jogos de associagao e uma mesa de apoio e a outra por duas estantes com
gavetas onde se encontravam os materiais de constru¢ao como os legos e
os blocos e ainda, animais, pistas de carros, carros, camides, sendo estes
materiais explorados pelas criangas na manta da zona de acolhimento.

Na area do acolhimento, destinada, principalmente aos momentos de
atividades em grande grupo, existia um tapete de borracha com um
padrdo letrado e colorido. Era neste espaco que se encontravam alguns
instrumentos de pilotagem inspirados no MEM (Folque, 2014), tais como o
guadro de marcac¢do das presencas, o quadro do registo meteorolégico e,
o quadro dos aniversarios.

Na area da expressao pldstica as criancas tinham a sua disposicao,
revistas e jornais para recorte e colagem, folhas de varios tamanhos, lapis
de cor, marcadores, lapis de carvao, tesouras, cola, um cavalete com tintas
e suporte para as folhas de papel, duas mesas com varias cadeiras, uma
bancada com dgua e uma caixa com plasticina e alguns acessdrios de
modelagem, permitindo um desenvolvimento da imaginagao e
criatividade.

Por ultimo, da area das ciéncias, faziam parte um modelo do corpo
humano, um globo terrestre, jogos de iman, lupas, balanga, pesos e
alguns elementos naturais, que as préprias criangas recolhem da natureza
e trazem para a sala de atividades e que permitem “proporcionar
inUmeras aprendizagens e incentivar a criatividade, contribuindo ainda
para a consciéncia ecoldgica” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 29).

Importa ainda referir que as paredes da sala de atividades e os
corredores de acesso se encontravam revestidos por trabalhos realizados

pelas criangas, fazendo transparecer uma valorizagao e respeito pelas
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producbes das criancas e permitindo que estas pudessem partilhar e
apresentar os seus trabalhos as restantes criancas e aos seus familiares.

No que diz respeito a organiza¢do do tempo, a rotina didria assume
um papel fundamental, na medida em que, “visa a seguranca e a
independéncia da crianga” (Formosinho, 1998, p. 67), pois esta ao
compreender as sequéncias da sua rotina é capaz de organizar o tempo
das atividades de forma autéonoma, prevendo os momentos que se
seguem e sentindo-se, por isso, mais segura e confiante. Desta forma, a
rotina didria iniciava-se pouco depois das 09h com a marcagao de
presencas, contabilizando as criancas presentes e realizando algumas
operacGes matematicas simples, no sentido de tentar perceber quantas
criancas faltavam, seguida da “Cancdo dos Bons Dias” e da marcacdo do
tempo pelo “chefe” (responsavel) do dia.

No momento seguinte, as criang¢as realizavam a sua inscricdo no

4

quadro “Quero contar, mostrar, escrever...”, onde todos os dias quatro
criancas diferentes tinham a oportunidade de, tal como o nome do
qguadro indica, contar ou mostrar uma coisa nova aos colegas, a
educadora e as mestrandas ou escrever uma nova palavra. Em seguida
eram dinamizadas atividades orientadas por parte da educadora,
normalmente em grande grupo, que se prolongavam até a hora do
lanche. Apdés o momento do lanche, existia um periodo de brincadeiras
livres no exterior e, de regresso a sala de atividades, as criancas
terminavam algumas das atividades e exploram livremente as diversas
areas da sala de atividades. Ao longo da exploragdo a educadora e as
mestrandas iam acompanhando as criangas e participando nos momentos
em que estas solicitavam a sua ajuda. Por volta das 11h45 as criangas
comecavam a arrumar a sala de atividades, formando, em seguida, um
comboio para poderem ir realizar a sua higiene pessoal antes do
momento de almogo, sendo que apenas uma crianga do grupo nao
almocgava no JI. Apdés o almocgo, as criangas eram acompanhadas pela

assistente operacional e pelas técnicas nas brincadeiras no exterior,
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regressando a sala de atividades as 13h30. O periodo da tarde iniciava-se
com uma atividade orientada, sendo que, apds essa atividade, e de
acordo com a sua durag¢do, as criangas exploravam livremente as areas da
sala.

Por forma a finalizar a rotina diaria, a partir das 15h as criancas
comecavam a arrumar a sala, dirigindo-se, posteriormente, para a zona
do acolhimento onde dialogavam sobre as atividades que haviam
desenvolvido ao longo do dia. Apds esse momento, algumas das criangas
eram acompanhadas ao portdo para regressarem a casa e as restantes
dirigiam-se para o polivalente do centro escolar para as atividades de
prolongamento. Importa salientar que, os momentos de transicao entre
os diversos momentos da rotina eram realizados de uma forma calma,
utilizando-se, para isso, diferentes estratégias, entre as quais, atribuir ao
“chefe” do dia a responsabilidade de formar o comboio e de cantar a
“cancdo de arrumar”. Importa referir que, tal como serd possivel
constatar no capitulo Ill, a organizacdo do tempo foi-se alterando de
acordo com os novos interesses e necessidades das criancas, sem alterar,
no entanto, alguns dos momentos fixos das rotinas devido a sua
importancia para as criangas.

Por ultimo, importa ainda fazer referéncia as interagdes, na medida
em que “o desenvolvimento e aprendizagem da criangca ocorrem num
contexto de interagao social, em que a crianga desempenha um papel
dindmico” (Lopes da Silva, et al, 2016, p.10), sendo, por isso,
fundamental que o educador estimule essas interacdes. Nesse sentido,
foi possivel constatar que existia um clima de apoio, confianca e partilha
ndo so entre as criancas, como também entre os adultos presentes na

sala e a restante comunidade educativa.
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1.2. O CoNTEXTO DE 1.2 CicLO DO ENSINO BAsICO

Tendo por base as observagdes realizadas e as recolhas de informacgao
efetuadas através dos instrumentos de recolha de dados — guido de
observacdo e didrio de formacgao, assim como da consulta de documentos
legais, nomeadamente do Plano de Trabalho de Turma (PTT) é, agora possivel,
realizar uma caracterizacdao da turma e do espaco onde foi realizada a PES em
contexto de 1.2 CEB.

Assim sendo, a PES foi realizada numa turma do 2.2 ano, composta por 26
criangas, das quais 11 do sexo feminino e 15 do sexo masculino com idades
compreendidas entre os sete e os oito anos (embora sete das criancas tenham
completado os sete anos de idade apenas ao longo do primeiro periodo),
sendo que, nenhuma crianca se encontra identificada com Necessidades
Adicionais de Suporte (NAS).

No que se refere ao contexto social e econdmico das familias, a maioria das
criancas viviam com os pais (21 criangas), sendo que as restantes viviam
apenas com a mde (quatro criangas), ou com a avé (uma crianca). Ainda
relativamente a composicdo dos agregados familiares, a maioria das criancas
(17) tinha irmaos, existindo nove criangas que eram filhas Unicas. A grande
maioria dos pais encontravam-se empregados, existindo apenas dois pais e
trés maes em situacdo de desemprego. Assim, é possivel concluir que,
relativamente as condi¢des socioecondmicas, as familias se encontravam num
nivel médio. Apesar disso, existiam 9 criancas que beneficiavam dos servicos
de acdo social escolar, sendo apoiadas na comparticipacao total ou parcial dos
materiais escolares e das refei¢Ges (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro). Através
da analise do PTT foi ainda possivel compreender que a maioria dos pais tinha
habilitagdes literarias entre o 3.2 CEB e o Ensino Secundario, sendo que
existiam trés pais e nove maes com licenciaturas e, apenas um pai possuia o
equivalente ao 1.2 CEB. Importa ainda referir que a grande parte dos

encarregados de educa¢dao eram as maes.
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Dada a importancia da relacdo de cooperacdo entre a escola e a familia,
evidenciada em varios momentos ao longo deste relatério, importa referir
qgue, de acordo com as observacOes realizadas, as familias participavam
apenas em momentos pontuais (principalmente nas reunides de avaliacdo)
sendo a caderneta do aluno o meio mais utilizado para estabelecer algum
contacto com as familias. Apesar disso existia, no hordrio da professora
cooperante, um momento semanal de atendimento que, de acordo com a
mesma, nao era muito procurado pelos encarregados de educagdo por
ocorrer num hordrio pouco compativel com os seus horarios laborais (15h30
as 16h30). Para além disso, foi possivel verificar que, a caderneta do aluno era
maioritariamente utilizada para transmitir alguma informacdo geral ou para
comunicar situacdes de comportamento desadequado.

De uma forma geral, a turma apresentava interesse pela aprendizagem, em
particular pelas areas da Matemadtica (manipulacdo de materiais, NUmeros e
Operacoes), do Estudo do Meio e da Educacdo e Expressdao Musical, em
detrimento do Portugués, onde apresentavam maiores dificuldades. Apesar
disso, foi notdrio o interesse das criancas pela leitura, manifestando
diariamente, no tempo letivo destinado ao Portugués, vontade em ler em voz
alta para a turma. Estes motivos conduziram a realizagdo do projeto de
intervencao que serd apresentado no capitulo Il deste relatério. Para além
disso, a turma apresentava alguns problemas generalizados relativamente a
autonomia, procurando constantemente o apoio da professora cooperante e
das mestrandas para a realizacdo de qualquer tipo de atividade e, ainda para
guestdes relacionadas com o cuidar (apertar casacos, corddes, entre outros).

No que concerne as interagbes, salienta-se a relacdo positiva existente
entre a professora cooperante e as criancas, pautada por um clima de
respeito mutuo, assim como a relacdo de entreajuda, amizade, partilha e
confianca entre as criancas, o que proporcionava um ambiente favoravel a
aprendizagem. A maioria das criancas mostrava-se muito interessada e
entusiasmada em participar, embora existisse uma minoria que, pela sua

timidez, acabava por ndo o fazer. Por esse motivo, a professora cooperante e
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as mestrandas foram implementando algumas estratégias de encorajar e
motivar essas criangas a participacao, atribuindo-lhes de forma progressiva,
alguma responsabilidade em trabalhos de grupo ou, dando-lhes a palavra
mais frequentemente quando se dirigiam ao grande grupo. Uma grande parte
dos elementos da turma apresentava, no entanto, uma grande dificuldade em
trabalhar em grupo, motivada pelo facto de esta ndo ser uma estratégia de
aprendizagem muito utilizada pela professora cooperante e, por todas as
criangas sentirem necessidade de evidenciar o seu trabalho individual,
destacando-se dos restantes elementos do grupo. No entanto, as mestrandas
foram introduzindo estes momentos nas suas planificacdes, sendo que, nas
primeiras experiéncias foi necessario um trabalho mais focalizado na
educacdo para a cidadania, motivando as criancas para a aceitacdo e inclusdo
da opinido de todos os elementos do grupo e para a distribuicdo de tarefas
compreendendo a importancia de cada um para a concretizacdo de um
trabalho comum.

Relativamente as necessidades, a turma era bastante heterogénea, tanto
ao nivel da aprendizagem como do comportamento, existindo, no entanto,
quatro criangas que precisavam de um acompanhamento mais
individualizado, manifestando maiores dificuldades, principalmente nas areas
curriculares de Portugués (competéncia leitora, interpretacdo e analise de
textos) e Matematica (resolucdo de problemas). Apesar de ndo acontecerem
com muita frequéncia, as situacdes de conflito ocorriam, sobretudo, nos
momentos de intervalo e, a maioria das vezes, com colegas de outras turmas
e nao entre elementos da mesma turma. Os conflitos eram, no entanto,
resolvidos com o apoio da professora cooperante de forma cordial e
democratica, terminando sempre com um pedido de desculpa entre as partes
envolvidas.

No que respeita a organizacdo do espaco, a sala do 2.9A ficava localizada
no segundo andar do edificio antigo da escola, tal como descrito no ponto
anterior do presente capitulo. No andar da sala existia um pequeno hall com

duas casas de banho (uma para rapazes e outra para raparigas), um armario
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de materiais (sélidos geométricos em madeira, carimbos antigos, alguns
manuais desatualizados) e uma porta de acesso a duas salas de aula (uma do
segundo ano, onde foi realizada a PES e outra de uma turma do primeiro ano).
Entre as duas salas existe um corredor com uma boa area que possui um
ponto de dgua, que serve de apoio as duas salas, um conjunto de mesas e um
guadro de giz, onde se realizam alguns dos apoios ao estudo e, ainda dois
armadrios com alguns materiais da area das ciéncias (gobelés, pingas, tubos de
ensaio, modelo de denti¢do, entre outros).

Relativamente a organizacao do espacgo-sala, este era composto por mesas
em filas, sendo duas das filas compostas por quatro mesas e duas por trés
mesas, onde as criancas se encontram voltadas para a frente de dois quadros
(interativo e quadro branco de marcadores) e dispostas nas filas da frente ou
de trds de acordo com as suas alturas e, em casos pontuais, em locais
estratégicos que permitissem a professora cooperante prestar um apoio mais
individualizado as criancas com maiores dificuldades. A sala contava ainda
com mais duas mesas, uma com o computador com acesso a internet, colunas
e material de suporte ao quadro interativo e outra utilizada pela professora
cooperante. Do que foi possivel observar, embora esta disposicdo, de cardter
mais tradicional, fosse fixa, em casos pontuais, era alterada, para trabalhos
em grupo ou em situacdes de problemas comportamentais. Ao longo da PES,
procurou-se, por isso, adaptar a organizacdo do espaco as atividades
desenvolvidas, rompendo com a estrutura de organizacdo mais tradicional.

De referir ainda que, a sala possuia bastante luz natural, proporcionada
pela existéncia de quatro grandes janelas em duas das quatro paredes e,
ainda seis pontos de iluminacgdo artificial. A grande quantidade de luz natural
existente na sala, apesar de proporcionar uma temperatura agraddvel sem ser
necessario recorrer a outro tipo de aquecimento, dificultava a visibilidade das
criancas, principalmente para o quadro interativo. Essa dificuldade era
colmatada com a utilizacdo de umas cortinas vermelhas opacas que impediam
a entrada da luz, escurecendo a sala. Os principais recursos utilizados eram,

sobretudo, o quadro interativo, onde a professora cooperante explorava o
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manual digital e, ainda alguns materiais manipulaveis, principalmente na area
curricular de Matematica, tais como, o MAB, o abaco, o Cuisinaire, os sélidos
geométricos em madeira, o metro articulado, entre outros.

Nas paredes encontravam-se afixados alguns pdsteres dos conteldos das
diversas dareas curriculares que iam sendo atualizados a medida que eram
introduzidos novos conteudos. Para além dos pdsteres, eram ainda afixados
alguns trabalhos das criancas, realizados quer com a professora cooperante e
as mestrandas, quer com a professora da AEC de Musica que lecionava na
mesma sala. Para além disso, existiam trés armarios fechados (com recursos e
materiais didaticos da professora cooperante) e duas estantes onde se
encontravam os portefélios individuais de cada crianca e os seus materiais
escolares (manuais, cadernos de fichas, material didatico e caixas com
material de escrita e pintura). Destaca-se também a existéncia de cabides,
onde as criangas colocavam os seus pertences e um ecoponto, utilizado por
todas as criangas para reciclar, mostrando, através do seu uso, o
conhecimento das regras de separacao do lixo.

No que concerne a organizacdo do tempo, a turma tinha um horério,
dividido em tempos letivos de noventa minutos cada, abrangendo as areas
curriculares de Portugués, Estudo do Meio, Matematica, Expressdo e
Educacdo Artistica e Fisico-Motora, Apoio ao Estudo e Oferta Complementar,
cumprindo com o nimero minimo de horas semanais definido no Decreto-Lei
n.2 176/2014, de 12 de dezembro. Apesar desta definicdo, o tempo foi
sempre gerido pela professora cooperante e pelas mestrandas de forma
flexivel. A maioria dos alunos, depois do horario letivo, frequentava centros
de estudo ou ATL (15 criangas), ou permanecia na escola nas atividades de
prolongamento ja referidas no primeiro ponto deste capitulo (3 criancas). De
referir ainda que apenas 9 criangas da turma frequentavam as AEC oferecidas
pela escola: Atividade Fisico e Desportiva (6 criancas) e Musica (7 criangas). As
restantes, apos o periodo letivo iam para casa com os pais ou avos.

Por fim, importa salientar que para caracterizar o contexto foram cruciais

os processos de observacao e reflexdo, que serdao explorados em seguida,
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tendo-se constituido como um suporte essencial para o desenvolvimento de
atividades de acordo com as caracteristicas especificas do grupo e com os

constrangimentos e potencialidades do préprio espaco.

2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A investigacdo assume uma grande importancia na formacdo continua dos
docentes uma vez que, concentra em si, uma dindmica de articulacdo entre a
teoria e a pratica, fundamental para o desenvolvimento de uma acdo
planeada e bem fundamentada (Estrela & Estrela, 2001). Esta ideia do
docente como investigador é clara quando Stenhouse estabelece comparacao
entre a sala de aula e um laboratdrio, encarando cada “professor a um
membro da comunidade cientifica” (Stenhouse, 1975 citado por Day, 2001, p.
142). Nesta linha de pensamento, a construgdo da identidade docente passa,
também, pelo desenvolvimento de processos de investigacdo reflexiva com o
objetivo, ndo sé de produzir conhecimento na sua area, como também,
melhorar as suas préprias praticas (Cardoso, 2013).

Assim, e tendo em conta que a metodologia de investigacdo a utilizar deve
ser escolhida de acordo com a natureza do problema em estudo, (Tuckman,
2012) optou-se por utilizar ao longo da PES a metodologia de IA por se
considerar ser aquela que mais se aproxima do contexto educativo (Latorre,
2003). Como o proprio nome indica a metodologia de IA “é uma metodologia
qgque tem o duplo objectivo de accdo e investigacdo, no sentido de obter
resultados em ambas as vertentes” (Fernandes, 2006, p. 72) e embora possa
assumir diferentes defini¢des de acordo com o ambito em que é utilizada, em
contexto educacional, pode ser definida como um processo ciclico em que o
docente observa, planifica, atua, avalia e, transversalmente, reflete (Coutinho
et al., 2009).
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De acordo com Elliot (1991, citado por Coutinho 2009), a Metodologia de
IA caracteriza-se por, para além de ciclica, apresentar um carater participativo
e colaborativo (todos os intervenientes no contexto educativo sdo
investigadores e devem auxiliar-se), ser pratica e interventiva (ndo se limita a
teorizar determinada realidade, intervém sobre ela tendo em vista a sua
alteracdo), critica (a investigacdo realizada segundo esta metodologia
pretende atuar criticamente e autocriticamente nas praticas educativas,
gerando mudancas) e autoavaliativa (as modifica¢cGes realizadas na pratica sao
constantemente avaliadas com vista a novas reestruturacdes e mudancas).

Analisando, assim, o ciclo da Metodologia de IA, e comecando pela
observacdo esta pode, segundo Estrela, ser definida como “a primeira e
necessdria etapa de uma intervencdo pedagdgica fundamentada e exigida
pela pratica quotidiana” (Estrela, 1994, p. 29). Deste modo, torna-se
imprescindivel referir que a observagdo foi, ao longo da PES, um processo
essencial para o desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais ao
permitir “o conhecimento directo dos fenédmenos tal como eles acontecem
num determinado contexto” (Maximo-Esteves, 2008, p. 87). Para além disso,
ao ser realizada de forma participante, sistematica e intencional constituiu a
base de intervencdo na pratica educativa, ja que foi a partir desta que se
tornou possivel planificar de acordo com as necessidades e interesses dos
grupos de criancas e avaliar e refletir sobre as praticas com vista a sua
constante melhoria. Importa ainda acrescentar que, de forma a observar com
verdadeira intencionalidade educativa, o docente poderd utilizar diversos
instrumentos de recolha de dados (Estrela, 1994). Por esse motivo, na PES a
observacdo foi realizada tendo por base um guido de pré-observagao
previamente construido, e complementada com os registos no didrio de
formacdo, a analise de documentacdo pedagégica e, ainda os didlogos
estabelecidos com todos os intervenientes do contexto educativo.

Aliada a observacdo, surge a planificacdo, que pode ser definida como uma
ferramenta de previsdao da acao pedagdgica, tendo em conta as caracteristicas

proprias da realidade ja observada (Diogo, 2010). Por outras palavras, “trata-
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se de converter uma ideia ou propésito num curso de acc¢do (...) que devera
concretizar-se numa estratégia de procedimentos que inclui os conteddos ou
as tarefas a realizar, a sequéncia das atividades e, de alguma forma, a
avaliacdo ou o encerramento do processo” (Zabalza, 2001 p. 47-48). Deste
modo, o docente deve adotar, na fase de planificacdo, uma atitude reflexiva
para que possa incluir na sua acdo estratégias que promovam a diferenciacao
pedagodgica tendo em conta as necessidades especificas do grupo de criancas.
O proéprio modelo de planificagdo a utilizar reflete os ideais e as crengas
pedagdgicas do docente (Rolddo, 2009), devendo adaptar-se as suas
necessidades, motivo pelo qual foi alvo de reflexdo e reestruturacao
constante ao longo da PES.

Por sua vez, a acdo consiste na concretizacdo das intencdes previamente
planificadas. No entanto, e porque a planificacdo devera ser encarada como
um instrumento flexivel e adaptavel as situacdes que podem decorrer ao
longo da acdo educativa, cabe ao docente refletir também no momento da
acdo, para que possa realizar os ajustes necessarios ao que foi previamente
planificado (Arends, 2008). Ao longo da PES, as agdes foram sendo realizadas
gradativamente, o que permitiu, por um lado, conhecer melhor as
caracteristicas especificas dos grupos e, por outro, ir refletindo sobre as a¢des
e realizar os ajustes necessdarios nas agdes seguintes.

Relativamente a avaliagao, importa referir que segundo as OCEPE, a
avaliacdo na EPE é, sobretudo, um processo formativo que se concentra, na
valorizacdo das criancas e do seu processo de aprendizagem individual,
afastando-se impreterivelmente, das classificacdes (Lopes da Silva, et al,
2016). Também no 1.2 CEB, a avaliagdo formativa deverd ser a mais
valorizada, por ser direcionada para a regulacdo continua das aprendizagens e
dificuldades de cada uma das criangas, tendo por base instrumentos de
avaliacdo adequados (Zabalza, 2001). Pode assim afirmar-se que, tal como
explanado no capitulo I, a avaliagdo formativa representa, nos dois niveis de
educacdo, um papel muito importante, servindo de orientacdo quer ao

docente, quer as criangas, na medida em que permite a reformula¢do da
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forma de agir de ambos, ndo podendo ser considerada nunca a fase final de
todo o processo de aprendizagem. Deste modo, a avaliagdao esteve presente
em todos os momentos da PES, com cariz exclusivamente formativo, através
do preenchimento dos guides de observagao construidos que integraram
propositos com sentido para todos os intervenientes do processo educativo
(Diogo, 2010), sendo, inclusivamente, partilhadas e discutidas com as
criangas.

Transversalmente a todas as fases do ciclo investigativo surge a reflexao,
gue permite ao docente otimizar a sua pratica centrando as suas agoes
futuras no resultado dessa reflexao, ao mesmo tempo que contribui para a
investigacao do processo de aprendizagem e ensino, inovando as praticas
pedagdgicas (Perrenoud, 2000).

Segundo Schon (1983, citado por Oliveira & Serrazina, 2002), podem ser
distinguidos trés tipos de reflexdo: a reflexdao na acao, a reflexdo sobre a a¢do
e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. A definicdo destes tipos de reflexao
reforca a importancia de o docente estar em constante reflexdo, ou seja, ter
uma “atitude reflexiva perante a praxis educativa” (Coutinho et al., 2009, p.
359) na medida em que, se por um lado, reflete no decorrer da acdo, fazendo
os ajustes necessarios de acordo com a reagao das criangas, por outro reflete
também sobre a acdo, ou seja, num momento posterior, onde deve ser capaz
de olhar, de forma retrospetiva, para a sua acao e refletir sobre ela. Por sua
vez, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo, ao ser realizada num momento mais
distante da acdo permite ao docente analisar com distanciamento, tendo em
atencdo o que pode ser alterado de forma a melhorar as suas praticas
(Oliveira & Serrazina, 2002). Assim, e tendo em conta o Decreto-Lei n.2
240/2001, de 30 de agosto, todos os docentes devem refletir sobre as suas
praticas, “apoiando-se na experiéncia, na investigacdo e em outros recursos
importantes para a avaliaggdo do seu desenvolvimento profissional,
nomeadamente no seu proprio projecto de formacdo”. Ao longo da PES, a
reflexdo antes, durante e apds a agdo (Schon, 1992) foram uma constante,

encontrando-se refletida nas planificacdes, nos guides de pré-observagao
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realizados antes das observacdes em contexto, nas narrativas individuais e,
ainda no diario de formacao.

Importa, no entanto, salientar que, apesar das fases desta metodologia
terem sido apresentadas seguindo uma ldgica sequencial, todas elas acabam
por interligar-se devendo o docente ter “um olhar retrospectivo e prospectivo
[da sua pratica], gerando uma espiral auto-reflexiva de conhecimento e
accdo” (Coutinho, et al.,, 2009, p. 368). Esta dinamica em forma espiral,
permite que os resultados da reflexao sejam transformados em praxis e, que
na prépria praxis surjam novos objetos de reflexao, dando origem a um novo
ciclo investigativo (Coutinho et al., 2009).

Por fim, torna-se pertinente salientar que, ao longo da PES, todas as fases
da IA foram postas em evidéncia e, sendo transversal a todas as outras fases,
a reflexdo foi crucial para a melhoria constante das praticas e para o
desenvolvimento de competéncias profissionais. Para isso, contribuiu o apoio
ndo sé da educadora e da professora cooperantes, que sdo por definicao
“[docentes] do terreno que recebem o aluno de formacdo inicial nas suas
salas e 0 acompanham e orientam nas atividades de iniciagdo ao mundo da
profissio docente” (Formosinho, 2009, p. 110), como também das
supervisoras institucionais. Esta triangulagdo, sendo potenciadora de
aprendizagens, tem como principais objetivos “acompanhar, ajudar,
desenvolver aptiddes e capacidades (...) criar condicGes de sucesso” (Ribeiro,
2000, p. 89).

Tendo em conta a caracterizacdo dos contextos apresentada e, com base
nos pressupostos tedricos e metodoldgicos da IA, serdo, em seguida,
apresentadas algumas das a¢bes desenvolvidas ao longo da PES nos dois

niveis de educacdo caracterizados.
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CAapiTuLO Il - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

No presente capitulo serdo descritas e analisadas algumas das agGes
desenvolvidas no ambito da PES que se sustentam, ndo sé nos pressupostos
tedricos e legais enunciados no primeiro capitulo deste relatério, como
também nas caracteristicas especificas dos contextos onde se desenvolveram,
tal como explanado no segundo capitulo, estabelecendo-se um paralelismo
constante entre a teoria e a pratica, fundamental ao desenvolvimento de uma
verdadeira prdxis docente.

De referir que todas as acbes foram concretizadas num clima de apoio,
cooperacao e confianca (Hohmann & Weikart, 2011) entre a diade, as
docentes cooperantes e as supervisoras institucionais permitindo o
desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais, e, sobretudo,
profissionais, sem esquecer nunca o seu objetivo primordial: proporcionar as
criangas experiéncias multiplas e diversificadas de aprendizagem capazes de
satisfazer os seus interesses e necessidades, tendo em vista o seu

desenvolvimento integral e global (Zabalza, 2001).

1. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

Neste subcapitulo, dada a impossibilidade de descrever todas as agoes
desenvolvidas ao longo da PES, em contexto de educac¢do de infancia, optou-
se por analisar de forma mais detalhada algumas delas, procurando, apesar
disso, apresentar uma visdao geral do trabalho desenvolvido. Deste modo,

apds as primeiras semanas de observacdo foi possivel constatar que as
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criangas, num momento especifico da rotina semanal em que partilhavam
com o grupo os acontecimentos mais significativos do seu fim de semana,
demonstravam um grande interesse em partilhar as histérias e os momentos
passados com os seus avds. Percebendo este interesse, a triade planificou
algumas atividades, em torno da obra de Luisa Ducla Soares, “O Capuchinho

III

Vermelho no século XXI”, onde, como o préprio titulo evidencia, a menina do
“Capuchinho Vermelho”, personagem dos contos do patrimonio literario oral,
cansada da sua vida na floresta, resolve saltar do livro e visitar um leitor do
século XXI, problematizando as diferengas contrastantes entre a realidade da
histdria e a realidade atual.

De entre as varias atividades realizadas a partir da leitura da obra, destaca-
se a construcdao de um Diagrama de Venn (utilizando arcos de ginastica) com
objetos do passado e do presente. Para tal, foram apresentadas algumas
imagens de objetos para que as criangas as classificassem, colocando-as no
arco dos objetos do passado (amarelo) ou no dos objetos do presente
(vermelho). Com o decorrer da atividade, as criangas foram descobrindo,
através do didlogo e da interacdo, que alguns dos objetos eram utilizados no
passado, mas ainda continuam a utilizar-se no presente: “Eu tenho um pido,
mas 0 meu pai também tinha um quando era pequeno como eu.” (T). Assim,
as criangas confrontaram-se com a necessidade de encontrar uma maneira de
colocar dentro dos arcos os objetos do passado que continuavam a utilizar-se
no presente. Depois de debatidas algumas ideias, acabou por aparecer uma
solucdo que todos consideraram valida: “podemos p6r um arco em cima do
outro e pomos aqui o pido” (D, apontado para a unido dos dois arcos —
intersecdo dos dois conjuntos). Resolvida esta questdo, foi possivel constatar
gue as criancas compreenderam bem algumas noc¢des de conjuntos,
demonstrando facilidade em colocar as imagens no local correto. Apesar
disso, alguns dos objetos suscitaram duvidas relacionadas, por um lado, com o
facto de as criangas, por ndo os conhecerem, os confundirem com outros
objetos do seu quotidiano: “Acho que é um micro-ondas”, (R, referindo-se a

um radio antigo); “E uma maquina de fazer cha” (F, referindo-se a imagem de
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um ferro de engomar) e, por outro lado, por serem imagens de objetos que
estas conheciam, mas que ndo tinham certezas sobre a sua existéncia no
passado. Exemplo disso foi o “Jogo da Macaca” e, perante esta duvida, as
criancas foram incentivadas a perguntar, junto dos pais e avds, se eles
conheciam este jogo e se o costumavam jogar quando eram mais novos. A
motivacdo de todas as criancas para resolver esta duvida com o auxilio das
familias foi bastante notdria, sendo que, horas depois, uma das criancas, que
almogca sempre em casa dos avds, chegou junto das mestrandas muito
entusiasmada, dizendo: “eu ja sei, temos que por o jogo da macaca no meio
porque ja perguntei a minha avé e ela jogava a isso quando era pequena” (L).
Deste modo, para além de nog¢bes matemadticas, as criancas comecaram a
compreender algumas diferencas entre o passado e o presente, fomentando a
sua curiosidade e vontade em saber mais e reconhecendo nos avés uma
importante fonte de conhecimentos e histérias do passado (Lopes da Silva, et
al., 2016).

Posto isto, dias depois, e dando inicio a primeira fase da Metodologia de
Trabalho de Projeto (Vasconcelos, et al., 2011), as criancas decidiram que,
gostavam de saber mais sobre o “tempo dos avds”. Em seguida, definido o
problema a investigar e como forma de compreender os conhecimentos
prévios do grupo acerca do tema, foi criado um momento de reflexdo acerca

”n

de “O que pensamos saber...” sobre o tempo dos avés. A medida que iam
surgindo, todas as ideias foram anotadas pela diade, em formato de teia
concetual, sendo que, a partir da sua analise foi possivel constatar que muitas
dos conhecimentos prévios das criancas tinham por base as atividades
desenvolvidas anteriormente, como por exemplo, “Nao havia computadores”
(De), “Ndo jogavam playstation” (A), “Ndo tinham telemével” (I), “Jogavam a
Macaca” (LM). Depois de escutadas e anotadas todas as ideias das criancas foi
tempo de construir uma nova teia concetual, intitulada “O que queremos
descobrir...”. Na realizacdo desta segunda teia concetual, as criancas
mostraram bastante entusiasmo em querer saber mais sobre o tempo dos

avos (as suas historias, brincadeiras, objetos que possuiam, atividades que
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praticavam, entre outras), tendo definido que poderiam procurar mais
informagdes na internet, nos livros e perguntando aos avds. Neste sentido,
todas as atividades desenvolvidas a partir de entdo, foram surgindo no
sentido de dar resposta as questdes levantadas pelas criangas,
proporcionando momentos de aprendizagem capazes de integrar e interligar
as diferentes dreas do saber ao mesmo tempo que permitiram “compreender
as semelhancas e as diferencas entre o que acontece no seu tempo e nos
tempos de vida dos pais, dos avds e outros mais distantes” (Lopes da Silva, et
al., 2016, p. 89).

Deste modo, uma das primeiras atividades realizadas na terceira fase do
projeto — Execucdo (Vasconcelos, et al., 2011), parte da exploragdo da obra “A
Manta” de Isabel Minhds Martins e Yara Kono. Neste livro, as criancgas ficaram
a conhecer a histdria de uma avd que para contar estérias aos seus netos nao
precisava de livros, mas sim da sua manta construida a partir de retalhos de
tecido, cada um deles com uma memédria diferente para contar. De salientar
que, o contacto com os livros, assume um importante papel na EPE, na
medida em que é através da audicdo de historias que as criancas vao
aumentando e desenvolvendo o seu vocabuldrio e estabelecendo rela¢Ges
entre a oralidade e a escrita (Teberosky & Colomer, 2003).

Partindo da exploracao desta obra, foi criado um momento a que a diade
deu o nome de “A Pedra Mdgica”. Para isso, ao som de uma musica calma, de
Robert Schumann, Traumerei (A Sonhar) e com um ambiente de baixa
luminosidade, as criancas foram incentivadas a deitar-se, fechar os olhos e
tomar consciéncia da sua respiragdo, enquanto uma das mestrandas lhes ia
colocando na testa uma “pedra magica” que tinha o poder de as fazer
recordar-se das suas memorias. A musica utilizada durante este momento,
assim como o recurso as “pedras magicas” permitiram, por um lado, a criacao
de um ambiente propicio ao desenvolvimento da imaginacdo e da
criatividade, e por outro, retomar a tematica das memoérias, recordando a sua
definicdo, os tipos de sentimentos a elas associados (memdrias tristes,

alegres, divertidas...) e remeter as criangas para momentos do seu passado,
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podendo ser ele mais proximo ou mais distante (Lopes da Silva, et al., 2016).
Ao longo desta atividade, as criangas foram incentivadas a recordar-se de uma
memoria em especifico, que sentissem vontade de desenhar, para que, dessa
forma, ela ficasse para sempre registada, compreendendo, deste modo, a
importancia do registo, seja ele em forma de desenho, ou mais tarde, através
da escrita, para tornar permanentes as suas ideias, pensamentos ou o préprio
discurso oral (Mata, 2008). Em seguida, foi disponibilizado as criangcas um
retalho de tecido, para que pudessem desenhar a memoria por si escolhida.
Neste momento foi notdrio o interesse e curiosidade das criangas, por se
encontrarem a desenhar num material que nunca tinha sido utilizado com
essa finalidade. No entanto, foi possivel observar algumas dificuldades
relacionadas com as diferencas de textura entre o tecido e a folha de papel
(onde as criangas estdo habituadas a desenhar) e com a propria estabilidade
do pedago de tecido na mesa. Algumas das criangas foram manifestando
oralmente essa dificuldade, “Isto estd sempre a fugir e depois engano-me” (A,
referindo-se ao tecido) e outras solicitando ajuda no sentido de as ultrapassar
“Segura aqui que assim ja consigo desenhar o mar” (E, apontando para uma
das pontas do pedaco de tecido e dirigindo-se a mestranda). Importa salientar
que, ao longo desta atividade, realizada num dos momentos de observagao
em contexto, a mestranda procurou adotar um papel de orientadora e
facilitadora da acdo das criancas, observando o que cada uma delas ia
desenhando, sem influenciar as suas ideias, que j& se encontravam bem
definidas, mas manifestando o seu apoio sempre que solicitada (Hohmann &
Weikart, 2011).

Apds o desenho, e tendo em conta que planificar é, também, “estar
preparado para acolher as sugestdes das criancas e integrar situacgdes
imprevistas que possam ser potenciadoras de aprendizagem” (Lopes da Silva,
et al., 2016, p. 15), tornou-se fundamental a criacdo de um momento de
partilha das memdrias representadas por cada uma das criangas ao restante
grupo (que sé estava planificado para o dia seguinte, quando os retalhos da

manta ja estivessem unidos), dada a vontade e o interesse por elas
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demonstrado nesse sentido. Ao longo desta partilha foi bastante evidente o
respeito de todas as criancas pelo trabalho dos pares, ouvindo a explicacdo
gue cada um tinha para dar e tendo a preocupac¢ao de nao danificar nenhum
dos trabalhos enquanto procuravam o seu.

No dia seguinte, na chegada a sala de atividades, ao verem os retalhos de
tecido unidos na Manta, as criancas mostraram-se muito surpreendidas e
entusiasmadas, tendo sido possivel escutar alguns comentarios como: “E
mesmo uma Manta!” (LS), “Sdo os desenhos que fizemos das nossas
memorias.” (D), “Ficou muito gira, gosto da fita azul” (Y). Apds unidos todos
os retalhos de tecido com as memdrias do grupo, as criangas tiveram a
oportunidade de procurar na Manta a memdria por si desenhada e recorda-la,
sendo que, nesta recordacdo foi possivel constatar que todas remeteram o
acontecimento retratado para um momento do passado o que demonstra a
sua apropriacdo e compreensao do conceito de memoria. De salientar que, a
nocao de tempo é muito abstrata e, por isso, de dificil perce¢do por parte das
criancas, dai a importancia de construir estes conceitos partindo de situacdes
concretas das suas vidas (vivéncias, momentos da sua rotina diaria e/ou
semanal, entre outros), que lhe sdo mais proximas e, por isso, de mais facil
compreensao (Silva & Frezza, 2010).

Dando continuidade ao projeto “No tempo dos nossos avéds..”, e

I o 4

retomando a teia concetual “O que queremos descobrir...”, construida na
primeira fase do mesmo, a descoberta de mais jogos e brincadeiras do tempo
dos avads, surge como um dos interesses manifestados pelas criancas aquando
da sua realizacdo. Neste sentido, foi apresentado as criangcas um pequeno
video sobre o tradicional “Jogo da Malha”, através do qual estas puderam
ficar a conhecer o modo de jogar, as regras e o nome das pecas do jogo. Em
seguida, as criancas tiveram ainda a oportunidade de realizar, de forma
orientada, algumas pesquisas sobre este jogo (mais videos, imagens e
informacoes lidas pelas mestrandas). Neste sentido, importa referir que a
utilizacdo das TIC, em contexto de Jardim de Infancia, podera proporcionar

aprendizagens de todas as areas de conteudo, promovendo o envolvimento

55



das criancas na procura de informacdes e fomentando momentos de didlogo
e partilha de conhecimentos (Marta, 2017). Para isso, é importante que o
educador de infancia as introduza nas suas praticas de forma consciente,
informada e equilibrada, tentando sempre dar resposta aos desafios impostos
pela sociedade atual, pois, segundo Moreira (2002), “quando aplicadas de
modo apropriado, as tecnologias podem desenvolver capacidades cognitivas e
sociais, devendo ser utilizadas como uma de muitas outras op¢des de apoio a
aprendizagem” (Moreira, 2002, p. 12).

Apds este momento de pesquisa foi desenvolvido um didlogo com as
criancas no sentido de compreender o seu interesse pelo jogo e sobre a
possibilidade de construir, com os recursos disponiveis, uma adaptacdo do
mesmo, que pudessem utilizar nos momentos de brincadeira no exterior.
Neste sentido, as criangas construiram, a partir de garrafas de plastico e bolas
de trapos (um dos brinquedos comuns no tempo dos avds), o seu préprio Jogo
da Malha. Através da utilizacdo destes recursos foi possivel a
consciencializacdo para os problemas ambientais e para a possibilidade da
reutilizacdo de materiais de desperdicio para a construcdo de novos recursos
(Lopes da Silva, et al., 2016). Para além disso, nas garrafas utilizadas no jogo
foram colocados os numerais (1,2,3), que correspondem ao numero de
pontos ganhos pela equipa ao derrubar cada uma delas. Deste modo, através
de um momento ludico de jogo desenvolveram-se algumas capacidades
matematicas relacionadas com a cardinalidade, a contagem, a adicdo e a
comparacao de grandezas (Lopes da Silva, et al., 2016), explorando aspetos
como: “Se esta equipa tinha 3 pontos e agora ganhou mais dois, com quantos
pontos ficou?” (Mestranda, dirigindo-se a uma das equipas); “A nossa equipa
tem 6 pontos e a outra tem 4, estamos a ganhar” (Y); “Nos ganhamos, temos
12 pontos e vocés sé tém 9” (TM);

Na sequéncia das atividades desenvolvidas em torno do “Jogo da Malha” e
tendo em conta que, tal como desenvolvido no capitulo I, os pais como
primeiros educadores, devem ter voz ativa na EPE dos seus filhos (Homem,

2002), surgiu a oportunidade do pai de uma das criangas vir ao Jardim de
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Infancia ensinar o grupo a jogar a malha. A vontade e interesse em partilhar
com as criangas este jogo foi manifestada pelo préprio pai, depois do seu filho
ter contado em casa o que tinha aprendido. Este momento foi vivido por
todas as criancas com muito entusiamo, tendo-lhes sido dada a oportunidade
de contactar com “as pecas de verdade” (TM), percebendo o material de que
eram feitas e as suas caracteristicas: “estas pecas sdo muito pesadas” (F),
“esta tem um buraquinho no meio, mas esta ndo” (C). Apds experimentarem
jogar a Malha, foi momento de serem as criangas a explicar e jogar a sua
adaptacao deste jogo. De referir que, tal como explorado no capitulo | deste
relatdrio, a participacdo dos pais no Jardim de Infancia é fundamental,
podendo ser realizada através da partilha do que cada um é capaz de realizar,
ou seja, deverd ser dada a oportunidade as familias de participar, de acordo
com as suas capacidades, tendo em conta que o contributo de todos é
importante (Homem, 2002). Deste modo, o Jardim de Infancia e as familias
devem caminhar lado a lado, tendo em conta um objetivo comum: a
educacdo das criancgas. Para que tal aconteca é importante que o educador de
infancia comunique com os pais, valorizando a sua participacdo e fazendo as
familias compreender que o seu contributo é util, vantajoso e desejado para o
desenvolvimento das criangas (Palos, 2002). No decorrer do projeto, foram
surgindo mais brincadeiras do tempo dos avds, entre as quais o jogo do Anel,
do Lencinho e da Macaca.

Para além dos jogos e brincadeiras, as criancas manifestaram vontade de
descobrir, ao longo do projeto, alguns objetos do tempo dos avés. Neste
sentido, um dos primeiros objetos explorados foi o ferro de engomar a
carvao, levado pelas mestrandas para a sala de atividades. Ao depararem-se
com este objeto na sala, as criancas ficaram bastante curiosas para
compreender o seu funcionamento, tendo levantado algumas hipdteses a
esse respeito: “Acho que ndo funciona, ndo tem fio para ligar ao choque” (S),
“Se calhar punha-se 4gua quente 1a dentro” (TM), “Ndo, ndo da porque se ndo
a agua saia por aqueles buraquinhos” (T). Depois de levantadas as vdrias

hipoteses, o ferro foi aberto para ver o que tinha |3 dentro: “Acho que é
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madeira queimada” (N), “E carvdo, o meu pai tem para acender a fogueira”
(D). A maioria das criancas desconhecia este material, tendo tido a
oportunidade de o manusear, percebendo a sua textura, a sua cor e a

I “"

facilidade com que este material “suja as maos todas” (FD). Em seguida,
assistiram a um video onde puderam perceber todo o processo desde fazer as
brasas para acender o ferro, até ao momento de passar a roupa. Na sequéncia
desta exploracdo e, porque surgiu o interesse de ter na drea da casinha, ferros
de passar a roupa iguais ao que tinham estado a explorar, as criancas foram
incentivadas a construir os seus ferros, sendo que o material a utilizar na sua
confegdo partiu da sugestdao de uma das criangas “Acho que podiamos fazer
com cartdo” (T). O facto desta opinido ter sido valorizada fez com que esta
crianca se sentisse ouvida, tendo, ao longo do processo, manifestado o seu
orgulho e contentamento, dizendo vdrias vezes: “Construir os ferros com
cartdo foi mesmo boa ideia ndo foi?” (T). Torna-se assim evidente que escutar
a crianga, incentivando-a a planear e exprimir as suas ideias e dando-lhe a
possibilidade de fazer escolhas e tomar decisdes é fundamental para o
desenvolvimento da sua autoconfianga (Hohmann & Weikart, 2011). A
construcdo dos ferros foi realizada em pequenos grupos, tendo sido
estimulada a participagdo de todos e a cooperagdo entre os varios elementos
do grupo para a concretizacdao de um objetivo comum.

No seguimento da exploracdo deste objeto e, porque o contacto com o
carvao suscitou no grupo bastante curiosidade, as criangas realizaram ainda
um desenho, utilizando como riscador o préprio carvdo. A primeira reacao foi
de alguma estranheza, acompanhada de surpresa e admiragdo: “Uau, isto
pinta mesmo!”(S), “Parece um lapis” (TM). Para além disso, o ferro de
engomar foi ainda o mote para aprender uma cang¢do do tempo dos avds
intitulada “Ja& passei a roupa a ferro”, acompanhada de uma danca. Nesta
atividade salienta-se a importancia de proporcionar a crianca momentos para
gue esta se possa exprimir através da musica e a danca, fomentando, assim, o
seu desenvolvimento motor, pessoal e emocional e dando-lhe a oportunidade

de contactar com diferentes géneros musicais (Lopes da Silva, et al., 2016).
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Dando continuidade a descoberta de objetos do tempo dos avods, foi
explorada com as criancas a maquina de escrever. O aparecimento deste
objeto na sala de atividades suscitou bastante curiosidade, sendo que, todas
as criancas demonstraram vontade de experimentar escrever na maquina o
seu nome. Assim, importa salientar que, tal como referido no capitulo I, a
escrita do nome tem um papel muito importante pois, sdo as letras do nome
as primeiras a ser reconhecidas pelas criancas, comecando a conseguir
identifica-las noutras palavras e a reconhecer o seu valor sonoro (Mata, 2008).
Para além disso, algumas das criangas manifestaram vontade de escrever
outras palavras, solicitando o apoio das mestrandas e da educadora
cooperante nesse sentido. Assim, para além do nome préprio, as criancgas
escreveram o nome de alguns dos seus colegas, pais e de alguns objetos,
sendo notdrio neste momento o reconhecimento de algumas das letras: “O
Tiago também tem um A como o meu” (A), “Tu e a Débora tém o nome a
comecgar pelo D” (R), “Boneca comeca com o meu B” (Bi).

Em seguida, partindo da leitura e exploracdo do conto do patriménio
literario oral “Hansel e Gretel”, e porque esta histdria foi lida as criancas na
sua versao original (retirada do livro “Contos da Infancia e do Lar” de Jacob e
Wilhelm Grimm) e, por isso, sem ilustragGes, surgiu o interesse de construir
um livro, tendo por base esta histéria. Neste sentido, a pares, as criancas
elaboraram as ilustracdes do livro, utilizando, para isso, diversos materiais,
entre os quais tecidos, paus de espetada, 13s e papeis de diferentes cores e
texturas. Deste modo, as criangas puderam desenvolver a sua criatividade e
imaginagdo, ouvindo de novo o excerto da histdria correspondente a pagina
que iam ilustrar, idealizando as personagens e 0s espac¢os e selecionando o
qgue pretendiam incluir no seu desenho. O facto de o trabalho ter sido
realizado em pares, fomentou momentos de didlogo, entreajuda e
negociacdo, dando as criancas a “oportunidade de confrontarem os seus
pontos de vista e de colaborarem na resolucdo de problemas ou dificuldades”
(Lopes da Silva, et al., 2016, p. 25) que foram surgindo ao longo da atividade.

A construcao do livro permitiu ainda que as criancas pudessem compreender
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as diferentes partes que o constituem (capa, contracapa e lombada) e
estabelecer uma relacdo entre as ilustraces e o texto, compreendendo que o
que é dito/lido pode ser escrito através da utilizagdo de um cddigo especifico
(Teberosky & Colomer, 2003).

Explorados ja alguns objetos, com o decorrer do projeto, foi notéria a
vontade manifestada pelas criancas de, também elas, puderem trazer para a
sala de atividades, objetos do “tempo dos avds”. Neste sentido, foi pedido as
familias para que, caso possuissem objetos antigos, os pudessem emprestar
para serem explorados. Na sequéncia deste pedido foram varios os objetos a
chegar a sala de atividades (uma maquina de escrever, panelas de trés pés,
discos de vinil, radios, uma candeia, moedas, entre outros), trazendo
associados a si uma histéria que as criancas puderam partilhar com o grupo.
Dos diferentes objetos recolhidos, um dos que suscitou especial interesse por
parte de todas as criangas e, que mereceu, por isso, uma exploragdo mais
aprofundada foi o Radio.

Assim, tendo em conta que a escuta devera ser um processo continuo no
guotidiano educativo, por forma a compreender os conhecimentos das
criangas, os seus interesses e motivagGes, aquilo que ja sabem e, também, o
gue desejam saber (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008) foi realizado um
didlogo com as criancas no sentido de compreender quais os seus
conhecimentos prévios acerca deste objeto, a regularidade e em que contexto
costumam ouvir radio, que tipo de programas costumam ouvir, entre outros.
Através deste didlogo foi possivel constatar que a maioria das criangas ndo
ouve radio com muita frequéncia, embora consigam identificar alguns
conteldos de um programa de radio, tais como os momentos musicais, as
noticias e o transito. Na sequéncia desta conversa as criangas mostraram
interesse em compreender o funcionamento de uma rddio e, neste sentido,
foi apresentada uma gravacdo em video de um programa de radio. Através da
visualizacdo do video as criancas puderam reconhecer os varios intervenientes
no programa, os objetos necessarios para a realizagdo do mesmo, bem como

as dinamicas e os diferentes momentos que dele fazem parte. Apds este
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momento foi notdria a curiosidade das criancas em saber mais sobre a Radio,
guestionando as mestrandas e a educadora sobre o que tinham estado a
observar: “Como se chamam aqueles senhores com os fones nos ouvidos?”
(TM), “Entdo quando ouvimos as musicas os cantores estdo todos |d a
cantar?” (D), “Para que servem aqueles botGes que eles tém a frente” (C).
Neste sentido, realizando algumas pesquisas com as criancas, foi possivel dar
resposta a estas e outras questdes que foram surgindo, ficando-se a conhecer
algum vocabuldrio relacionado com a radio e um pouco mais sobre o seu
funcionamento.

Na sequéncia desta exploragao, surgiu a vontade de realizar um programa
de Radio na sala de atividades, sendo que, quando questionadas sobre o que
poderiam apresentar no programa, as criancas foram referindo algumas das
aprendizagens e descobertas realizadas ao longo do projeto. Deste modo, em
primeiro lugar, e relembrando o que ja tinham aprendido sobre a Radio, foi
construido o painel: “O que precisamos para fazer um programa de radio?”,
onde as criangas foram indicando os diferentes recursos que consideraram
indispensaveis para a realizacdo do programa: Computador, microfones,
auscultadores, folhas de papel, locutores, convidados e gira-discos. Construida
a lista dos materiais foi momento de decidir em conjunto “O que vamos
apresentar no nosso programa de radio”. Para isso, através do didlogo, as
criancas decidirem em conjunto o que gostariam de incluir no programa. De
salientar a importancia deste momento de didlogo e negociacdo entre as
criancas, na medida em que, “o jardim-de-infancia € um espaco privilegiado
para proporcionar oportunidades as criangas para se expressarem,
interagirem verbalmente e (..) desenvolverem as suas capacidades de
expressao oral” (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008, p. 40), devendo, por isso, ser
promovidos e estimulados estes momentos, ndo esquecendo que as trocas
comunicacionais entre as criancas se constituem como fundamentais para a
evolucdo da complexidade da linguagem oral (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008).
Decididos quais os contelidos do programa de radio, que se dividiram entre

objetos, musicas e jogos do tempo dos avds, as criangas decidiram o papel
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gue cada uma iria desempenhar no programa. Assim, de acordo com as suas
preferéncias foram organizados pequenos grupos para abordar cada um dos
temas escolhidos, tendo cada um deles escolhido um nome que os pudesse
identificar.

Terminado este planeamento, surgiu a necessidade de dar um nome a
Radio e ao Programa que comecavam agora a ser construidos. Para isso, as
criangas foram incentivadas a pensar em alguns nomes que pudessem, por
um lado, identificar a sua rddio, distinguindo-a das outras e, por outro, um
nome para o programa capaz de retratar os conteddos que iram sem
apresentados. Assim, foram surgindo alguns nomes para a radio: “Acho que
pode ser Radio do C, porque é o nome da nossa escola” (F), “Radio 5, nds
somos a sala dos 5 anos” (D), “Radio Gira-Discos porque vamos usar na radio
um e eu gostei desse objeto” (M) e para o programa de radio: “Programa

o"

Antigo, porque vamos apresentar coisas antigas” (T), Entdo pode ser
Programa do Passado, porque as coisas antigas sdo do passado” (R), “Nds
vamos falar das coisas que aprendemos do tempo dos avés, por isso, o
Programa podia chamar-se Tempo dos nossos Avés” (F). Perante os varios
nomes sugeridos, cada uma das criancas pode votar no seu nome preferido,
existindo a necessidade de organizar os dados por forma a compreender qual
dos nomes tinha mais votos. Deste modo e, tendo em conta que as criangas
devem ser envolvidas em experiéncias de recolha e organizacdo de dados,
reconhecendo a utilidade da sua organizacdo em tabelas e graficos (Castro &
Rodrigues, 2008) foram construidos dois graficos de barras. Para isso, cada
uma das criangas pintou, na barra correspondente ao nome da sua
preferéncia, uma unidade. Apds todas as criancas terem votado, foram
incentivadas a dar um titulo a cada um dos graficos, por forma a que
pudessem compreender a necessidade de os mesmos possuirem um titulo
elucidativo do que representam para que qualquer pessoa que entrasse na
sala de atividades, compreendesse o que representam (Castro e Rodrigues,
2008).
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Com os dois graficos construidos, foi momento de os analisar em grande
grupo, com base em algumas questdes orientadoras, entre as quais: “Qual é o
nome da Radio que teve mais votos? Quantos votos teve?”, “E o nome que
teve menos votos?”, “Quantos votos a Radio do C tinha que ter mais para ser
o nome vencedor?”, “O nome Programa O tempo dos nossos avods teve
guantos votos?”; Estas e outras questdes levantadas pelas criangas,
associadas a interpretacdo dos dados no grafico de barras permitiram, por um
lado, que as criangas reconhecessem a utilidade do grafico de barras na
organizacao e tratamento de dados e, por outro, desenvolvessem, de forma
contextualizada, algumas capacidades relacionadas com a classificagao,
contagem e comparacao de quantidades (Lopes da Silva, et al., 2016). Apds a
analise dos graficos, as criancas compreenderam que, de acordo com a
votacdo, a Radio iria chamar-se “Radio Gira-Discos”, sendo que o programa a
apresentar seria “O Tempo dos Nossos Avés”. Todas aceitaram a escolha
destes nomes, compreendendo que, fazendo parte de um grupo, a vontade
da maioria deveria ser respeitada, promovendo assim aprendizagens ao nivel
da Formacdo Pessoal e Social, no que respeita as regras de convivéncia
democratica (Lopes da Silva, et al., 2016). Realizadas todas as escolhas
relacionadas com a prepara¢ao do Programa de Radio, ficavam a faltar apenas
alguns dos materiais necessarios: os auscultadores e os microfones. Para os
construir as criangas utilizaram materiais de desperdicio (copos de iogurte e
rolos de papel higiénico vazios), promovendo-se, deste modo, a
consciencializacdo ambiental e de sustentabilidade (Lopes da Silva, et al.,
2016).

Terminado todo o processo de preparagao, e chegado o momento da
realizacdo do Programa de Radio, transmitido pela radio Gira-Discos foi
notdrio o envolvimento das criancas, motivado pelo facto de terem sido elas a
projetar e construir todo o programa, fazendo escolhas e tomando decisdes
de forma auténoma, de acordo com os seus interesses e com as necessidades
que iam surgindo. Deste modo, a realizagdo do programa representa o

culminar de um processo, em que foi possivel explorar todas as areas de
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conteudo de forma contextualizada e, por isso, com maior significado para as
criangas (Vasconcelos, et al.,, 2012), sendo fundamental referir que, o mais
importante ndo foi o resultado final em si, mas sim todo o processo. Para
além disso, permitiu dar resposta ao interesse demonstrado pelas criancas em
partilhar experiéncias e aprendizagens, ao mesmo tempo que possibilitou o
desenvolvimento de capacidades relacionadas com a Expressao e
Comunicacdo Oral, ja que resultou num momento de interacdo verbal, onde
as criancas foram capazes de escutar o outro e aguardar pela sua vez de
intervir (Mata, 2008). Como o programa de radio foi gravado, as criancas
foram ainda incentivadas a construir uma capa para poderem oferecer um CD
com a gravacdo do programa aos pais. A oferta deste CD permitiu, por um
lado divulgar junto da familia as atividades realizadas e, por outro lado,
oferecer-lhes um presente de Natal, tal como definido no plano anual de
atividades, mas que continha um momento de aprendizagem significativo
para as criancas.

O programa de radio, acabou por representar o culminar deste projeto, ao
reunir as aprendizagens que foram sendo construidas ao longo do mesmo.
Assim, como forma de o avaliar, as criancas foram incentivadas a refletir sobre
as suas aprendizagens. Para isso, em didlogo, foram retomadas as duas teias
concetuais construidas numa fase inicial, para que pudessem confirmar ou
corrigir as suas ideias prévias, de acordo com as aprendizagens que
construiram ao longo do projeto. Através desta analise as criancas puderam
constatar que, agora ja conseguiam dar resposta a muitos dos tdpicos da teia
concetual “O que queremos descobrir” e, partindo das suas respostas, optou-
se pela constru¢do de uma nova, intitulada “O que aprendemos”. Neste
esquema, em formato de teia, é possivel comprovar algumas dessas
aprendizagens, através das respostas dadas pelas criancas: “ [Aprendemos
que] os ferros antigos funcionavam com carvao” (TM), “Aprendemos a fazer
fones e microfones” (C), “Aprendemos a fazer um programa de radio” (B), “
[Aprendemos] como se escreve na Maquina de Escrever” (LM). De salientar

que, ao longo da avaliacdo do projeto todas as criangas tiveram a
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oportunidade de “refletir no trabalho feito individualmente e em grupo” (Katz
& Chard, 1997, p. 249) referindo o que mais gostaram de aprender e porqué.

Por fim, como forma de divulgar o projeto, o programa “O Tempo dos
Nossos Avos” foi apresentado as turmas do 1.2 ano do 1.2 CEB da instituicdo.
Esta apresentacdo, foi vivida pelas criancas dos dois niveis de educa¢do com
especial entusiasmo, por existirem algumas relacdes de amizade entre
criancas dos dois niveis educativos, ja que frequentaram um ano de EPE
juntos. Para além disso, apds a apresentacdo do programa de radio foi criado
um momento de didlogo promovendo-se, deste modo, a interagao entre as
criangas dos dois niveis de educagao, essencial para uma mais facil transi¢ao
da EPE para o 1.2 CEB (Vasconcelos 2009). Assim, e uma vez que as criangas
sdo “especialistas da sua prodpria aprendizagem” (Katz & Chard, 2009, p.22),
salienta-se a importancia de ouvi-las e implica-las no seu processo de
transicdo, para que este seja 0 mais natural possivel e as criangas se sintam
mais capazes e seguras ao longo do mesmo (Vasconcelos, 2009). O projeto foi
ainda divulgado junto das familias, tendo para isso sido criada pelas criancas
uma pequena exposicdo. Desta forma, foi possivel apresentar aos pais os
varios trabalhos e objetos expostos, explicando as aprendizagens envolvidas
na sua construgdo. Para além disso, por vontade das criangas, foi apresentado
“ao vivo” o Programa de Radio que os pais ja tinham tido a oportunidade de
ouvir através do CD oferecido no Natal. De referir que a divulgacdo do
projeto, definida por Vasconcelos et al. (2011, p. 17) como a “socializacdo do
saber” se constituiu como uma importante fase do projeto pois, ao divulgar o
seu trabalho as criancas desenvolveram varias competéncias relacionadas, por
exemplo, com a capacidade de expressdao e comunica¢do em publico, 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).

Por ultimo, importa salientar que, tal como explorado no primeiro capitulo
deste relatdrio, a colaboragdao assumiu um papel preponderante na realizagdo

das atividades descritas. Para que tal acontecesse foi imprescindivel o apoio
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da educadora cooperante que auxiliou todas as atividades e, tendo um
conhecimento mais amplo do grupo, acompanhando a sua grande maioria
desde a entrada no Jardim de Infancia, aos trés anos, possibilitou uma melhor
adequacdo das estratégias e das a¢Oes as caracteristicas do grupo. Para além
disso, o0 acompanhamento sistematico da supervisora instrucional permitiu a
construcdao de conhecimentos tedricos e a partilha de saberes experienciais
(Alarcdo & Canha, 2013), quer nas reunides apos as observacdes em contexto,
guer nas orientagdes tutoriais que se revelaram fundamentais para o

desenvolvimento de uma identidade profissional.

2. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE 1.2 CiCLO DO
ENSINO BASICO

As ac¢des desenvolvidas no contexto de 1.2 CEB tiveram por base o ciclo
investigativo da metodologia de IA, tal como explanado no capitulo Il. Assim
sendo, as primeiras observacdes em contexto constituiram-se como
fundamentais para compreender as motivacdes e interesses das criancas,
bem como as suas principais dificuldades e necessidades para planificar e agir
numa tentativa de lhes dar resposta.

Deste modo, a semelhancga do ocorrido no subcapitulo anterior, serdo, em
seguida, apresentadas algumas das a¢des realizadas neste nivel educativo que
se pautaram sempre por uma visao socioconstrutivista da educacdo, em que a
crianca, em socializacdo com os outros e o mundo que a rodeia, é vista como
a construtora da sua prépria aprendizagem e o professor é encarado como
um mediador das aprendizagens, cujo principal objetivo é conduzir todas as
criancas ao sucesso (Sollé & Coll, 2001).

Nesta linha de pensamento, com base nas primeiras observacdes
realizadas foi possivel concluir que, embora as criancas demonstrassem um

grande interesse pela audicdo de obras literarias, o texto poético ndo era
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apreciado com tanto agrado. Assim, na atividade intitulada “Multiplicar
Poesia”, realizada no dia 21 de marco, dia mundial da arvore e da poesia,
optou-se por partir da exploragdio da obra literaria “Versos quase
Matematicos” de Jodo Pedro Mésseder para, em articulagdo com a drea
curricular de Matematica, realizar um momento de escrita com base no
poema “Tabuada dos dois”. Importa referir que, nesta atividade, em que as
criancas escreveram um poema “a maneira” do autor criando rimas para as
restantes tabuadas que conhecem, foram respeitadas as diferentes etapas da
escrita de um texto: planificacdo, textualizacdo e revisdao (Amor, 2006).

Assim, na fase de planificacdo foi entregue, a cada grupo, uma folha de
registo para que pudessem encontrar palavras que rimassem com os produtos
da tabuada sobre a qual estavam a escrever para, em seguida construirem o
poema. Este momento, permitiu que as criangas desenvolvessem
competéncias relacionadas com a escrita e, ao mesmo tempo explorassem as
rimas, apreciando o lado ludico e criativo da linguagem (Lomas, 2006).
Finalizada a escrita do poema, foi entregue uma grelha de revisdao para que
cada um dos grupos pudesse proceder as alteracbes que considerassem
necessarias. Apdés o momento de escrita, todos os grupos tiveram a
oportunidade de partilhar o seu trabalho, lendo aos restantes elementos da
turma os poemas construidos e colocando-os, juntamente com o poema
original, na “arvore da poesia”, que permaneceu na sala ao longo da PES e
onde foram sendo acrescentados os poemas explorados, de que sdo exemplo
o0 poema “Divisdo” de Jodo Pedro Mésseder, “De uma natureza para a outra”
e “A minha mae” de José Jorge Letria. De salientar o interesse demonstrado
pelas criangas ao longo desta atividade, que se tornou evidente quando, no
inicio do periodo letivo da tarde algumas delas se dirigiram a “arvore da
poesia” para revisitarem o poema escrito pelo seu grupo e para relerem os
dos restantes colegas e onde foi possivel escutar comentdrios como: “Ficaram
muito divertidos e parecidos com o da tabuada dos dois” (N); “A nossa arvore
sé tinha ramos mas como amanhad come¢a a primavera agora ja tem folhas

gue sdo os nossos poemas” (A.B.); “J& so faltam as flores” (B).
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Na verdade, com o decorrer da PES foi possivel concluir que a grande
maioria das criancas apresentava algumas dificuldades na area curricular de
Portugués, que se traduziam num maior desinteresse por esta area. Por este
motivo, iniciou-se um projeto intitulado “Viagem ao mundo da literatura
infantil” em que se procurou, ao longo de todas as intervengdes realizadas,
colocar as criangas em contacto com diversas obras literarias, com o principal
objetivo de, através da sua exploracdo, promover o gosto pela leitura e pela
escrita e permitir as criangas a descoberta do qudo prazerosa e divertida
podera ser a exploracao de um livro (Colomer & Camps, 2002).

Também na intervengao realizada no momento da primeira observagao
em contexto, se continuou a utilizar esta estratégia, tendo-se partido da
leitura e exploragdao da obra “O incrivel rapaz que comia livros” de Oliver
Jeffers, realizada pelo par pedagdgico, para a concretizacdo de atividades nas
restantes areas curriculares. Assim, o fio condutor de toda a sequéncia
planificada foi construido através da personagem principal e da necessidade
de as criangas ajudarem essa mesma personagem a organizar a informacao
dos livros que comia. Tendo em conta a importancia do trabalho colaborativo,
evidenciado no Capitulo |, e por forma a proporcionar as criangas
aprendizagens significativas, no momento de motiva¢do do periodo letivo
seguinte, foi realizada uma ligacdo a atividade anterior para introduzir um
novo conteudo: a unidade de milhar (Bivar, Grosso, Oliveira, & Timodteo,
2012).

Para isso, foi entregue a cada uma das criangas, um envelope com uma
das paginas de um manual de Matemadtica que a personagem principal da
histéria havia comido. Partindo desse pressuposto, foi pedido as criangas que,
em auxilio a personagem voltassem a unir os pedacos da pagina, formando o
“comboio dos numeros” e a colocar pela ordem correta os algarismos (1, 0, O,
0) e palavras (classe das unidades e classe dos milhares). A partir desta
pequena estratégia de motivacao foi possivel, em seguida, problematizar em
grande grupo, o aparecimento de uma nova classe até entdo desconhecida

(classe dos milhares) e a colocagdo dos algarismos no comboio para formar o
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numero 1000. Ao ter sido dada a oportunidade as criancas de colocarem os
algarismos pela ordem que consideravam correta foi possivel compreender
gue, enquanto algumas delas tinham ja uma representacdo correta do
numeral de acordo com o seu valor posicional, outras colocaram-no,
aleatoriamente, no comboio sem atender a este fator. Esta experimentacao
constitui-se como uma mais valia, na medida em que, permitiu confrontar o
pensamento e conhecimentos prévios das criancas (Zabalza, 2001) para, em
conjunto, se compreender o valor posicional dos algarismos e a necessidade
do surgimento de uma nova classe para representar a unidade de milhar.

Apesar disso, algumas criangas apresentaram dificuldades na leitura dos
nimeros por ordens por ndao terem compreendido o valor posicional dos
algarismos e o modo de organizacdo do sistema de numeracdo decimal. Por
esse motivo, a utilizacdo do MAB, prevista na planificacdo para um momento
seguinte, deveria ter sido antecipada para que, com o auxilio do material
concreto, as criancas conseguissem compreender melhor estes conceitos,
considerando-se, por esse motivo, que a reflexdo na acdo (Schon, 1992)
deveria ter sido melhor conseguida.

No momento seguinte, foram apresentados a cada um dos pares, alguns
desafios relacionados com a personagem da histéria, para que estes
pudessem explorar o MAB e realizar adi¢des utilizando este material. Assim,
considera-se ter sido uma mais valia a utilizacdo dos materiais concretos para
a resolucdo dos desafios, uma vez que estes possibilitaram que as criancgas se
envolvessem ativamente no seu processo de aprendizagem e pudessem
compreender melhor conceitos que, a partida, se constituem como mais
abstratos (Matos & Serrazina, 1996). Para além disso, a exploragao livre dos
materiais permitiu que os pares pudessem encontrar as suas proéprias
estratégias de resolucdo dos desafios, partilhando, entre si os seus raciocinios
e sentindo-se, por isso, mais capazes e confiantes (Ponte & Serrazina, 2000).

Importa, também, referir que se considera pertinente ter realizado a
atividade em pares, uma vez que a aprendizagem cooperativa permitiu o

desenvolvimento de competéncias como a comunica¢do e a entreajuda
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(Freitas & Freitas, 2002). Para além disso, permitiu que as criancas
construissem o conhecimento, de forma partilhada, resolvendo, em conjunto,
os desafios e trocando explicagbes que, ao serem dadas pelo par acabaram
por ser melhor compreendidas (Bessa & Fontaine 2002). Deste modo,
considera-se que os pares criaram, uma “interdependéncia positiva” (Lopes &
Silva, 2009, p. 16), na medida em que, compreenderam que o sucesso da
realizacdo dos desafios estava depende da participacdo ativa dos dois
elementos, do apoio mutuo e da cooperacgao (Lopes & Silva, 2009).

Apesar de na planificacdo estarem incluidas mais atividades, optou-se por
nao as realizar, atendendo as dificuldades que as criangas apresentaram no
momento de introducdo do novo conteddo e na resolucdo dos desafios.
Assim, apesar da planificagdo nao ter sido cumprida na sua totalidade
considerou-se mais pertinente respeitar os ritmos de aprendizagem das
criangas e colmatar as dificuldades que foram surgindo uma vez que os novos
contelddos precisam de tempo para ser aprofundados e compreendidos
(Krantz, 2000). Para além disso, no momento de reflexdo sobre a acdo (Schon,
1992), realizado em conjunto com o outro elemento do par pedagdgico, a
professora cooperante e a supervisora institucional, considerou-se que, a
introducao de dois contelddos novos (a unidade de milhar e a adigao por
decomposicdo utilizando o MAB) numa dUnica aula terd sido demasiado
ambicioso, sendo que, se deveria ter optado por introduzir estes dois
conteudos em aulas distintas, favorecendo uma melhor compreensdo de cada
um deles. De referir ainda que as atividades em falta se realizaram,
posteriormente, num momento de consolidacdo da unidade de milhar, tendo
sido evidente o envolvimento das criangas nas atividades justificada pelo facto
de ja conseguirem dominar melhor os conteudos (Krantz, 2000).

Na semana de 16 a 20 de abril, de acordo com o esquema gradual de
intervengbes segundo o qual esta organizada a PES, foi desenvolvida uma
planificacdo de dois dias intitulada “Aprender com Enigmas”. Neste sentido,
os enigmas explorados ao longo dos varios momentos de motivagdo tiveram

como principais objetivos despertar o seu interesse e curiosidade e criar uma
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sequéncia ldgica entre todas as atividades por forma a tornar a aprendizagem
significativa para as criangcas. Para além disso, tendo em conta os
constrangimentos do contexto e, perante a obrigatoriedade de explorar um
dos textos do manual de Portugués, optou-se por inclui-lo de forma articulada
e contextualizada com outros recursos e, sem esquecer os objetivos do
projeto de intervencdo, trazer para a sala o livro do qual foi retirado esse
texto “O Rapaz que vivia na Televisdo e outras histérias” de Luisa Ducla
Soares. Assim, a personagem principal do texto “Domingos”, acabou por
tornar-se o mote a realizacdo de todos os enigmas e o fio condutor entre as
diferentes atividades.

Deste modo, as criangas comegaram por resolver um acrdstico
relacionado com os conteudos gramaticais de portugués, cuja solucdo foi o
titulo do texto. Em seguida, ap6s uma leitura realizada pela mestranda, tendo
em conta que ao longo da PES foi possivel constatar que algumas das criancas
apresentavam dificuldades relacionadas com a leitura em voz alta,
dificuldades essas, em alguns dos casos, relacionada com a sua timidez,
optou-se por realizar uma leitura dramatizada do texto através da utilizacao
de alguns aderecos, tendo-se constatado que as criancas com maior timidez
conseguiram realizar uma melhor leitura, sentindo-se “protegidas” pelos
aderecos e pelas personagens que estavam a representar. De salientar que,
através desta leitura dramatizada foi possivel aliar o Portugués a Expressao e
Educacdo Dramatica que se constitui como sendo uma expressao que valoriza
a educacdo socio-afetiva e que privilegia o desenvolvimento pessoal, ou seja,
o seu objetivo primordial ndo é “o éxito artistico, mas sim o desenvolvimento
da pessoa” (Aguilar, 2001, p. 19). Considera-se, portanto, que as atividades de
Expressdao e Educacdao Dramatica sdo de importancia crucial no 1.2 CEB, na
medida em que permitem as criangas conhecer-se melhor a si e aos outros,
desenvolvendo, progressivamente, a sua autoestima, autonomia e capacidade
de concentracdo (Aguilar, 2001). Para além disso, a exploracdo da voz, do

corpo e do préprio espago revelam-se aspetos fundamentais para o
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desenvolvimento de competéncias comunicativas e de expressdo de
sentimentos, ideias e emogdes (Ryngaert, 1981).

Tendo a obra sido explorada ao longo dos dois dias e, perante a existéncia
da necessidade de desenvolver com as criangas atividades de escrita, com
vista a superacao de algumas dificuldades relacionadas com a escrita coesa e
coerente de textos (Buescu, Morais, Rocha, & Magalh3es, 2015), optou-se por
realizar uma atividade que incluiu as diferentes fases da escrita de um texto:
planificacdo, textualizacdo e revisdo (Amor, 2006) em que as crian¢as foram
incentivadas a escrever sobre um domingo que, para si, tenha sido especial.
Apesar das criangas apresentarem dificuldades na descrigdao de situagdes por
si vivenciadas foi possivel constatar que o esquema de planificacdo da escrita
permitiu que estas concentrassem a sua atengao nos aspetos fundamentais a
incluir no texto, tendo este servido de suporte a redacdo do mesmo. Nesta
atividade, destaca-se ainda o momento de revisdo em que as criangas, apos
terem feito a sua prépria revisdo do texto, foram desafiadas a trocd-lo com o
do colega ao seu lado para que este, com base numa grelha semelhante a
anterior, pudesse efetuar uma segunda revisdao. Assim, num clima de
entreajuda e trabalho cooperativo (Freitas & Freitas, 2002), as criancas
tiveram a oportunidade de aprender com os seus erros, percebendo os
aspetos a melhorar, ao mesmo tempo que se sentiram capazes e confiantes
por lhe ter sido dada a oportunidade de corrigir o texto do colega.

Dando continuidade a exploracdo dos enigmas, as criancas foram
desafiadas por “Domingos” e pelo seu av0 a procurar na sala letras para que
pudessem formar duas palavras e descobrir o que o avdé de “Domingos”
costumava fazer ao Domingo quando era crianga. Formadas as palavras
“Jogos Tradicionais” as criancas foram incentivadas a realizar, no espaco
exterior, alguns destes jogos, tendo sido notdério o seu entusiasmo por se
tratar de uma atividade diferente do habitual e de Expressdao e Educacdo
Fisico-Motora, area pela qual as criangcas demonstravam bastante interesse,
mas que ndo era muito explorada. De referir que, a realizacdo de jogos

tradicionais surge com o principal objetivo de tentar colmatar alguns dos
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conflitos existentes nos intervalos letivos causados, maioritariamente, por
brincadeiras menos adequadas, tendo-se pretendido, dar a conhecer as
criancas outro tipo de brincadeiras para as quais quase nao sao necessarios
materiais e com as quais poderiam ocupar os seus tempos livres. As atividades
propostas foram ao encontro dos objetivos estabelecidos pelo programa da
area curricular de Expressao e Educacdo Fisico-Motora, onde se destacam a
participacdo em jogos infantis, o respeito pelas regras e a realizacdo das acoes
motoras necessarias a sua concretizacdo (DEB, 2004). Importa ainda referir
que, tal como problematizado no capitulo I, as Expressdes, neste caso
concreto a Expressdo e Educagao Fisico-Motora, tém vindo a ser
desvalorizadas pelos professores de 1.2 CEB, no entanto, segundo Neto (2003)
a comunidade educativa tem a responsabilidade de promover junto das
criangas a pratica regular de exercicio fisico e embora faca parte do curriculo
sendo, por isso, de lecionacdo obrigatdria, a maioria das vezes as criangas sé
tém acesso a pratica de atividade fisica nas AEC. Por este motivo, torna-se
cada vez mais urgente e crucial promover atividades em que as criancas
possam desenvolver competéncias motoras através de jogos, brincadeiras,
dancas, entre outras (Martins, 2011). O ludico e o jogo assumem, assim, um
papel preponderante, na medida em que, permitem que as criangas ndo sé
desenvolvam competéncias motoras bdsicas como também desenvolvam
capacidades relacionadas com a socializacdo com os outros, a descoberta do
corpo e a construcdo da identidade (Neto, 2003).

Seguindo a ldgica gradual de organizacdo da PES ja referida, na semana de
23 a 27 de abril foram planificados trés dias de intervencdo com a tematica
central “Aprender com QRCode’s”. Neste sentido, ao longo das diferentes
atividades realizadas as criangas puderam ler, com o auxilio de dois
smartphones, varios QRCode’s nos momentos de motivacdo. Estes codigos,
semelhantes aos cddigos de barras, permitiram que as criangas tivessem
acesso a alguns desafios, aos temas a explorar e as solugbes de algumas das
atividades propostas. Foi notério o interesse demonstrado pelas criangcas em

desvendar o conteddo de cada um destes cddigos. Importa, assim, salientar
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que, tal como desenvolvido no capitulo |, sendo a sociedade atual marcada
pela utilizacdo da tecnologia, cabe a escola ser capaz de se adaptar a esta
nova realidade tentando aproveitar as potencialidades destes recursos em
prol da aprendizagem. No entanto, essa adaptacao nao significa apenas incluir
nas escolas recursos tecnolégicos como o computador ou o quadro interativo,
na medida em que, a existéncia por si sé dos recursos ndo garante a mudanca
das praticas e metodologias. Assim, importa ndo sé que os professores sejam
capazes de incluir as tecnologias nas suas praticas, como também de dar a
oportunidade as criangas de manusearem o0s recursos tecnolégicos e
desenvolverem competéncias que permitam a construgdao holistica do
conhecimento (Flores, Peres & Escola, 2011).

Como exemplo do conteudo de um dos QRCode’s salientam-se as
atividades realizadas no ambito do Estudo do Meio em articulagdo com a
Expressdao e Educacdao Musical. Na chegada a sala, as criangas foram
desafiadas a ler, a semelhanca do que vinha a acontecer ao longo da semana,
um novo cddigo. No entanto, desta vez, o seu conteddo era um ficheiro
musical composto por quatro excertos da composicdo “As Quatro Estacdes”
de Vivaldi. Apds a leitura deste cédigo o mesmo ficheiro foi reproduzido no
computador da sala de modo a que todas as criangas conseguissem realizar a
escuta ativa da obra musical. Numa primeira audicdo as criangas foram
incentivadas a tentar associar cada um dos excertos desta composicdo
musical a uma das estacdes do ano, conteldo abordado na area curricular de
Estudo do Meio ao longo desta semana, em associacdo aos estados de tempo
mais caracteristicos. Em seguida, foi proposto as criangas que tentassem
exprimir o porqué de terem associado determinada parte da obra aquela
estacdo do ano: “Esta para mim é a Primavera porque é muito alegre e
ouvem-se os passaros” (S); “Esta é o inverno porque ouve-se chuva e no
inverno chove muito” (). “Na parte do inverno eu pensava que era outono,
mas pus que era outono na que se ouve sO vento porque no inverno chove
mais” (L). Por fim, as criancas puderam confirmar as suas respostas através

da exploracdo de um pequeno powerpoint em que uma crianga explica a mae

74



0 que aprendeu na escola sobre as estacdes do ano através de cada uma das
partes da composicdo de Vivaldi.

De salientar que a escuta ativa se assume como um dos trés pilares
fundamentais da Expressao Musical aos quais se acrescentam a interpretacao
e a composicdo (Wuytac & Palheiros, 1995). Neste caso concreto, optou-se
por realizar, exclusivamente uma atividade de audicdo ativa que se caracteriza
por ser um “processo que implica o envolvimento activo do ouvinte e para o
qgual sdo necessdrias a experiéncia e a aprendizagem” (Wuytac & Palheiros,
1995, p.13). Para além disso, a audicdo assume um papel primordial na
Expressao e Educagao Musical, uma vez que estd intrinseca a todas as
atividades musicais e contribui, de forma significativa para o desenvolvimento
musical da crianga (Wuytac & Palheiros, 1995). Assim, importa evidenciar a
articulacdo entre as duas areas curriculares para a realizacdo desta atividade.

Ainda relativamente ao estudo dos estados de tempo (DEB, 2004), numa
das atividades realizadas no dia anterior, as criancas foram desafiadas a
resolver uma sopa de letras com os estados de tempo mais caracteristicos e
confirmar as solugdes através da leitura de um QRCode. Em seguida, foram
incentivadas a associar, de acordo com os seus conhecimentos prévios, os
estados de tempo encontrados a algumas imagens projetadas, tendo-se
constatado que a maioria das criangcas conseguiu fazer essa associacdo com
bastante facilidade. De referir que segundo o programa de Estudo do Meio, o
meio local e os aspetos do mundo que a crianca ja conhece deverdo ser “o
objecto privilegiado de uma primeira aprendizagem (...) ja que, nestas idades,
[0 seu] pensamento esta voltado para a aprendizagem concreta” (DEB, 2004,
p. 101). Contudo, ndo basta que o professor promova apenas atividades de
descricdo, observacdo e classificacdo da realidade do meio envolvente,
importa sim, levar as criancas a “redescobrir o seu quotidiano em termos do
gue podera haver de fascinante, desconhecido e estimulante nessa realidade”
(Rolddo, 1995, p. 26). Além disso, é necessario desenvolver estratégias que
permitam as criangas tomar consciéncia de que as caracteristicas do meio em

gue vivem, tal como em qualquer outro meio, interagem com os individuos,
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na medida em que, condicionam as suas vivéncias e atividades, alertando-os
para o impacto das atitudes humanas nas alteracdes do meio (Rolddo, 1995).

Por forma as criancas reconhecerem utilidade no estudo dos estados de
tempo, foi-lhes proposto que consultassem, em grande grupo, o site do
Instituto Portugués do Mar e da Atmosfera, para que pudessem ficar a
conhecer a previsdio do estado de tempo ao longo da semana.
Posteriormente, registaram o estado de tempo do dia e foram incentivadas a
fazer esse registo ao longo da semana por forma a compreender se as
previsdes de efetivaram ou ndo. Por ultimo, como forma de consolidacdo e
convocando novamente as TIC, as criangas foram incentivadas a realizar um
jogo de associagdo entre as estagdes do ano e 0s meses a que essas estagdes
correspondem através da aplicacdo ClassTools: Connect Fours. Num momento
de didlogo no final da atividade foram retomadas as questdes relacionadas
com a Educagdo para a Cidadania e do impacto das a¢des do ser humano no
ambiente, que ja haviam sido exploradas, por forma a problematizar as
questdes relacionadas com as alteracdes climaticas e as mudancas dos
estados de tempo caracteristicos em cada uma das estacdes do ano, tendo
sido possivel escutar comentarios como: “Por exemplo, agora estamos na
primavera e no livro diz que comeca a ficar sol e calor mas hoje esta a chover
muito” (1); “Pois, e eu lembro-me que quando fiz anos, em outubro, que é no
outono estava muito calor, até fui a piscina” (G); “Assim nem sabemos que
tempo vai estar. Qualquer dia nas férias ja ndo podemos ir para a praia” (F).
Este didlogo, embora ndo planificado, constituiu-se como um importante
momento de reflexdo na medida em que “a escola constitui um importante
contexto para a aprendizagem e o exercicio da cidadania e nela se refletem
preocupacoes transversais a sociedade” (DGE, 2013, p. 1). Deste modo, cabe
ao professor explorar as diferentes dimensdes da educacdo para a cidadania
nas quais se inclui a educagao ambiental e o desenvolvimento sustentavel
(DGE, 2013).

Retomando o projeto de intervencdo, e tendo em conta os pressupostos

tedricos da metodologia de IA, explanados no capitulo Il, optou-se pela

76



realizacdo de inquéritos por questionario (Bogdan & Biklen, 1994), com o
principal objetivo de compreender de forma mais concreta as motivacdes das
criancas para a leitura e ainda os seus habitos e preferéncias literdrios.
Através da sua analise foi possivel constatar, que a maioria das criancas
referiu gostar de ler, apesar de uma grande parte possuir poucos habitos de
leitura, traduzida na escolha da hipdtese “menos de um livro por més”. Para
além disso, as obras escolhidas como preferidas eram, na sua maioria, as
obras exploradas pelo par pedagdgico ao longo da PES, sendo que
relativamente as restantes apenas uma delas apresentava qualidade literaria
(“A Girafa que comia estrelas”) e havia sido explorada pela professora
cooperante no periodo letivo anterior. Relativamente ao contacto com os
livros, foi possivel concluir que uma maioria significativa das criancas aponta
gue nas aulas as leituras realizadas sdo, sobretudo, dos excertos presentes no
manual de Portugués.

Assim, perante estes dados, dando continuidade ao projeto de
intervencao e ao estudo da Educacdo Literaria e partindo do pressuposto que
motivar para a leitura é, antes de mais, aproximar as criangas dos livros,
dando-lhes a conhecer obras com qualidade literaria (Azevedo, 2007), na
atividade desenvolvida aquando da segunda observagao em contexto optou-
se pela leitura e exploracao da obra “Nunca vi uma bicicleta e os patos ndo me
largam” de Isabel Minhds Martins e Madalena Matoso. Para isso, no
momento de motivacdo e, simultaneamente, de pré-leitura foi realizada uma
atividade de antevisdo do titulo, concretizada oralmente, onde se considerou
pertinente a criacdo de uma dindmica motivadora que permitisse as criancas
desenvolver competéncias de comunicagdo oral, sabendo em que momentos
teriam que intervir, mas, também, em que momentos teriam que ouvir os
colegas pois, o saber ouvir constitui-se como uma competéncia crucial para o
desenvolvimento das competéncias comunicativas (Lomas, 2006). Para isso,
optou-se por ocultar duas das palavras do titulo, para que, através da
passagem sucessiva de um novelo de 13, as criangas pudessem dar a sua

sugestdao de um possivel titulo para a obra, formando uma teia de partilha de
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opinides. Considera-se que esta atividade se constitui como um interessante
momento de interagdo discursiva que permitiu as criancas o desenvolvimento
da expressao oral, da criatividade e imaginac¢ao, sentindo-se motivadas pela
ludicidade que lhe esteve inerente (Verde, 2011).

No que respeita a leitura, optou-se pela escolha de uma obra de
compreensdo simples, mas, ao mesmo tempo divertida e com ilustracdes
bastante apelativas que foram projetadas, em simultaneo a leitura, por forma
a captar a atencdo das criancas. No momento apds a leitura, optou-se pela
realizacdo de uma pequena ficha de leitura que incluiu questdes de ordenacgao
dos acontecimentos e de compreensdo da obra através de verdadeiros e
falsos. No momento de reflexdo sobre a a¢do (Schon, 1992), realizado com a
professora cooperante, a supervisora institucional e com o par pedagégico
considerou-se que esta ficha deveria ter sido realizada com um pouco mais de
tempo. Como tal ndo aconteceu e, tendo em conta as potencialidades da obra
para a exploracado de conteludos da area do Portugués foi possivel retoma-la,
dias depois, ndo comprometendo, desta forma, a aprendizagem.

Como atividade de pds-leitura, optou-se por aliar um pequeno momento
de escrita a Expressdo e Educacdo Plastica em que as criangas representaram,
em papel de cendrio, o que gostariam de ver num passeio de bicicleta. As
representacdes foram bastante variadas desde respostas mais simples: “Num
passeio de bicicleta eu vi o Cristiano Ronaldo” (S), “Num passeio de bicicleta
eu vi patos muito grandes” (L), até outras mais surpreendentes “Num passeio
de bicicleta eu vi Deus, Maria, Jesus e o meu cdo Apolo” (Le). Esta atividade
teve como principal objetivo estimular o desenvolvimento da criatividade e da
sensibilidade estética das criangas, ao mesmo tempo que se desenvolveram
capacidades relacionadas com a motricidade fina e as técnicas de expressao
(DEB, 2004).

Considera-se, assim, que esta atividade apresentou como pontos positivos
a alternancia do trabalho de grupo com a expressao individual, que permitiu
por um lado desenvolver competéncias relacionadas com a entreajuda e a

partilha e, por outro o respeito pela individualidade de cada crianca e a
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disponibilizacdo de alguma diversidade de materiais que permitiram o
desenvolvimento da criatividade através do desenho, da pintura, do recorte e
da colagem (Sousa, 2003). No entanto, considera-se pertinente salientar que,
tal como refere Sousa (2003, p. 80) “a educacdo artistica ndo tem o propdsito
de ensinar arte, mas de utilizar a arte como meio de promover a educacdo”,
ou seja, o principal objetivo das atividades de expressao plastica ndo é formar
artistas plasticos, mas sim, proporcionar as criancas momentos de
desenvolvimento da sua criatividade e da sua capacidade de refletir, de
pensar e agir criticamente. A planificacdo incluia ainda um momento de
apresentacdo das ilustracdes aos restantes grupos que por uma questdo de
gestdo de tempo foi realizada posteriormente. Para além disso, as producbes
foram afixadas como forma de valorizacdo e respeito pelo trabalho das
criancas, reconhecendo a sua importancia e potenciando, mais uma vez,
competéncias relacionadas com a comunicacdo oral dos pensamentos e
ideias, aquando da sua apresentacao.

A u(ltima semana de intervencdo, planificada em diade, coincidiu com o
término da PES e, por isso, do projeto. No entanto, e tendo em conta que
todas as intervencbes do par pedagdgico se pautaram pelos principios de
respeito pela crianga, pelos seus interesses e necessidades, considerou-se
pertinente que, nesta semana, fosse construida uma biblioteca para que o
contacto com os livros e a promogdo da leitura continuasse presente mesmo
apds a auséncia das mestrandas. Neste sentido, as criancas foram
incentivadas a construir uma biblioteca de turma, desempenhando todas as
tarefas a isso inerentes: catalogar os livros disponiveis, ordena-los
alfabeticamente, reutilizar um modvel da sala forrando-o com papel
autocolante e decorando-o com uma cortina pintada pelas criangas e, ainda a
ilustrar um painel, com base na obra “A menina dos Livros” de Oliver Jeffers, a
qgue se juntaram as ilustracdes das histérias preferidas de cada uma das
criancas. Importa referir que neste momento, foi possivel constatar que
muitas das obras referidas pelas criancas como suas preferidas foram obras

exploradas pelas mestrandas ao longo da PES, de que sao exemplo “O Incrivel
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Rapaz que comia Livros” de Oliver Jeffers, “Domingos” de Luisa Ducla Soares,
“Versos quase matematicos” de Jodo Pedro Mésseder, “A Arca de N3o E” de
Miguel Neto, entre outros.

De destacar que a atividade de construcdo da biblioteca foi realizada em
pequenos grupos, sendo que cada crianga teve a oportunidade de escolher
em qual deles pretendia trabalhar, de acordo com os seus interesses pessoais
e desempenhando, por isso, as tarefas para as quais se sentia mais capaz e
confiante para a concretiza¢do de um objetivo comum, no qual todos tiveram
um papel importante e fundamental. No final, as criangas tiveram ainda que
decidir as regras da biblioteca que foram afixadas e, que por terem sido
criadas por si, adquiriram um maior significado, sendo, por isso, cumpridas
sem qualquer tipo de obstdaculo.

A par do trabalho desenvolvido no ambito do Portugués e das Expressoes
Artisticas, aqui evidenciado, foram explorados alguns conteudos de
Matematica relacionados com a localizagdo e orientacdo no espaco, aquando
da procura, no espaco exterior, de alguns livros da biblioteca (atividade
intitulada “Caca aos Livros”) e com a construcdo e interpretacdo de um grafico
para a escolha de um nome para a mesma. De salientar, a importancia de a
aprendizagem dos conteddos matematicos ter surgido de forma
contextualizada e, por isso, com mais significado para as criancas, traduzindo-
se numa melhor compreensdo dos mesmos e na capacidade de mobilizar
esses conhecimentos, aplicando-os noutras atividades (Ponte & Serrazina,
2000), tal como foi possivel verificar nos dias que se seguiram.

Importa ainda referir que, na biblioteca a que o grupo deu o nome de “A
Casa das Historias” foi criada uma dinamica de empréstimo de livros em que
as criancgas, caso o desejassem, poderiam requisitar um dos livros para leitura
auténoma. De salientar que, tendo sido as mesmas a construir a biblioteca foi
notoério o seu entusiasmo, traduzido no facto de todas quererem acabar as
atividades propostas para poderem ir para a biblioteca ler um livro e, ainda
por, logo no primeiro dia, a grande maioria das crian¢as manifestar vontade d

efetuar uma requisicdo. Assim, considera-se ter sido cumprido um dos
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grandes objetivos deste projeto de intervencdo, relacionado com a promocgao
da leitura e do interesse pela area curricular do portugués através do contacto
com os livros, embarcando numa “Viagem ao mundo da literatura infantil”.
Embora ndo tenha sido possivel, devido aos constrangimentos do contexto,
realizar o projeto de intervencao cumprindo todas as fases da metodologia de
trabalho por projeto (Vasconcelos et al.,, 2011), esta metodologia foi, sem
duvida uma inspiracdo para a concretizacdo do mesmo. Deste modo, tendo
em conta a importancia dada a fase da avaliacdo/divulgacdo, optou-se por
realizd-la com o grupo dos 5 anos da EPE, onde as crian¢as do 1.2 CEB, para
além de apresentarem a biblioteca por si construida, tiveram a oportunidade
de ler, juntamente com as mestrandas, a obra “A Crocodila Mandona” de
Adélia Carvalho. Em seguida, as criancas foram organizadas em grupos
compostos por elementos dos dois niveis educativos, tendo sido proposto as
criancas que elaborassem o registo, escrito e através do desenho de um
possivel animal que, a semelhanca do que acontece na obra quisesse passar o
rio, levando um presente a “Crocodila” indicando que presente seria esse. Foi
notdrio e gratificante verificar os lacos estabelecidos entre as criangas e o
protecionismo evidenciado pelas criangas mais velhas relativamente as mais
novas, tendo sido possivel escutar alguns didlogos como: “Qual é a tua cor
preferida? Posso pintar a mala dessa cor” (Crianca da EPE); “Eu posso escrever
e leio o que escrevi para tu desenhares” (Crianca do 1.2 CEB); “Queres
desenhar ou preferes pintar?” (Crianca do 1.2 CEB); “Diz-me as letras do teu
nome para eu escrever” (Crianca da EPE). Tal como é possivel perceber
através destes excertos de didlogos, importa salientar a clara divisdo de
tarefas conseguida de forma auténoma, em que as criancas do 1.2 CEB
assumiram, de imediato, a tarefa de escrita, atribuindo as da EPE a
responsabilidade da passagem do registo escrito para o desenho, auxiliando-
as nessa tarefa. Tendo em conta que no inicio da PES, tal como referido
aquando da caracterizagdo do grupo, as criangas apresentavam uma grande
dificuldade em trabalhar em grupo, motivada pela dificuldade de partilha e

aceitacdo da opinido dos outros, motivo pelo qual este tipo de trabalho foi
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muito valorizado nas planificacdes de ambos os elementos do par pedagdgico,
considera-se que nesta atividade se tornaram evidentes algumas conquistas
neste sentido.

Para além disso, encontrando-se as criangas da EPE numa fase de transicao
para o 1.2 CEB, salienta-se a importancia da realizacdo de atividades de
partilha e colaboracdo entre os dois niveis educativos (cf. Capitulo 1) por
forma a que as criancas da EPE se ambientem ao novo espaco e facilitando a
criacdo de lagos afetivos entre as criancgas dos dois niveis.

Por fim, importa referir que, tal como ja referido na descricdo e analise
das agdes realizadas na EPE, o trabalho em diade, apoiado pela reflexao e
olhar critico da professora cooperante e da supervisora institucional se
constituiu como crucial para o desenvolvimento de competéncias pessoais e
profissionais, evidenciando a importancia do trabalho colaborativo entre
docentes (cf. Capitulo 1) para a melhoria constante das praticas (Roldao,
2007).
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REFLEXAO FINAL

A presente reflexdo marca, ndo s6 o momento final deste relatério de
estagio, como também da formacao inicial da mestranda. No entanto, numa
formacdo que se pretende continua e ao longo da vida esta representa apenas
mais um dos importantes momentos de reflexdo que devem constituir a base
da acdo do docente. Assim, a formacdo inicial poderd ser considerada como
uma etapa primordial, na medida em que, permite a aquisicao de
competéncias basicas que deverdo ser aprimoradas e transformadas ao longo
do percurso profissional do docente (Formosinho, 2009).

De facto, a PES constituiu-se como um importante momento de formacgao
e aprendizagem onde foi possivel colocar em pratica os saberes tedricos
adquiridos até entdo e construir alguns dos saberes profissionais que sé sdo
alcancdveis através da prdatica e que se pretenderam espelhar ao longo do
relatdrio. Deste modo, importa salientar o trabalho colaborativo, ndo sé com
o par pedagoégico, como também com as supervisoras institucionais, a
educadora e professora cooperantes e os demais intervenientes no contexto
educativo por ter contribuido de forma muito significativa para construcdo e
mobilizacdo de saberes cientificos, pedagdgicos e didaticos (Rolddo, 2007).
Assim, as duvidas, incertezas e preocupacdes que foram surgindo ao longo do
percurso foram, muitas vezes, dissipadas em momentos de reflexdo conjunta,
permitindo a construcao conjunta de aprendizagens.

O conhecimento do curriculo e a sua constru¢do e mobilizacdo para a
planificacdo da acdo educativa constituiu-se como outro dos aspetos que
mereceu a constante reflexdo da mestranda. Deste modo, compreende-se “a
gestdo flexivel do curriculo [se constitui] como um instrumento necessario e
util para se caminhar no sentido” (Diogo & Vilar, 1999, p. 5) da diferenciacado
pedagdgica e da adequagdo do mesmo as caracteristicas especificas dos

grupos, tendo em vista a concretizacdo de aprendizagens significativas. Ao

83



longo da PES procurou-se concretizar essa gestdo, sendo importante salientar
gue este conceito assume diferentes significados nos dois niveis educativos,
na medida em que, na EPE, o curriculo ndo estando condicionado por
programas e normativos legais nacionais, diz respeito a um conjunto de
pressupostos que servem como ponto de partida para a acdo docente, sendo
construido de acordo com as necessidades do grupo, as opcoes pedagdgicas e
didaticas assumidas e os objetivos que se pretendem alcancar (Serra, 2004).
Assim, no que diz respeito as dificuldades sentidas aponta-se, sobretudo, a
capacidade de respeitar todos os ritmos de aprendizagem, valorizando a
participacdo de todas as criangas e respeitando a sua individualidade. Neste
ponto, o processo ciclico da metodologia de |IA assumiu especial importancia,
jd que a observacdo sistemdtica permitiu um melhor conhecimento dos
grupos e uma mais facil adequacdo das planificacbes e das estratégias as suas
necessidades, valorizando a equidade e a diferenciacdo pedagdgica. Para além
disso, a constante reflexao, antes, durante e apds a acdo, permitiu ndao sé
potenciar as observagdes realizadas, problematizando-as e perspetivando as
estratégias a adotar para a melhoria das necessidades detetadas, como
também fazer uma retrospetiva da acdo avaliando-a e desenvolvendo novas
estratégias tendo sempre em vista a constante transformacdo da agao
educativa. Outra das dificuldades, superada apenas em momentos pontuais,
prende-se com a realizacdo de atividades de articulacdo entre a EPE e 0 1.2
Ciclo que, embora tenham sido sempre consideradas importantes pelo par
pedagdgico, ndo foram realizadas com a regularidade que este ambicionava.
De facto, ao longo da PES, foi possivel constatar a existéncia de alguma
relutancia na realizacdo de atividades de articulagdo entre os dois niveis
educativos e algum desconhecimento relativamente aquilo que sdo as
praticas dos docentes de cada um deles. Assim, considera-se que o duplo
perfil se constitui como uma mais-valia, na medida em que permite conhecer
as semelhancas entre os dois niveis educativos e as especificidades de cada
um deles, proporcionando as crian¢cas uma mais facil transicdo educativa e

momentos significativos que potenciam as aprendizagens na zona de
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desenvolvimento proximal, tendo a consciéncia que “o sucesso das transicdes
ndo depende da prontiddo da crianca individual (..) mas da prontiddo de
todos os participantes e dos contextos entre os quais transita” (Formosinho,
Monge & Oliveira-Formosinho, 2016).

Sendo esperado da presente reflexdo um balanco entre dificuldades e
aprendizagens importa, tecer algumas consideracGes acerca das principais
conquistas pessoais e profissionais alcancadas ao longo da PES. Deste modo,
considera-se que este caminho foi trilhado através de um grande ndmero de
aprendizagens, muitas delas intransponiveis para este texto, mas das quais é
possivel salientar a capacidade de resiliéncia, a superagao constante dos
desafios e, ainda a percecdo de que, embora a multiplicidade de recursos seja
importante, por vezes, os recursos mais simples, quando utilizados com base
nas observacbes realizadas e com verdadeira intencionalidade educativa
produzem impactos capazes de superar as expectativas. Para além disso, a
descoberta e adocdo da MTP, proporcionou momentos de grandes
aprendizagens fazendo transparecer a certeza de que é possivel realizar
praticas com verdadeiro significado para as criancas, encarando-as como o
centro da acdo educativa e as construtoras do seu préprio conhecimento, em
constante interagdo com o meio e com 0s seus pares, numa perspetiva
socioconstrutivista da educacdo. O docente surge, assim, como um orientador
e mediador das aprendizagens, contribuindo para o desenvolvimento holistico
das criangas.

Por fim, apds este percurso de aprendizagem pautado por varias
conquistas, mas, também, com inumeros desafios, fica a vontade de fazer
sempre mais e melhor, com a consciéncia de que “ser [docente] implica saber
guem sou, as razdes pelas quais faco o que faco e consciencializar-me do lugar
gue ocupo na sociedade” (Alarcdo, 1996, p. 177). Pretende-se, por isso,
continuar a trilhar este caminho alicercado num constante questionamento e
espirito (auto)critico, a que se alia a formacdo continua e a capacidade de
reflexdo e de articulagdo entre a teoria e prdtica porque, nas palavras de

Anténio Machado, o caminho faz-se ... caminhando.
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