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RESUMO

O relatério de estigio, documento exposto, foi realizado no decorrer da
altima etapa do processo de formacao do Mestrado em Educagio Pré-escolar e
Ensino do 1°. Ciclo do Ensino Bésico, e integra as praticas desenvolvidas no seu
ambito bem como a reflexdo critica sobre as mesmas.

A Pratica Educativa Supervisionada possibilitou a experimentagdo de
vivéncias do profissional de perfil duplo, para isto contribuiu a metodologia de
investigagdo, metodologia de investigacdo-agdo, em que esteve assente toda a
pratica, favorecendo a construcgio de aprendizagens por parte da formanda e o
desenvolvimento de estratégias decorrentes da reflexdo em diade e em triade.
Os processos inerentes a metodologia anteriormente mencionada, observacao,
planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdo, apresentaram-se como essenciais na
construcdo de novas praticas contextualizadas e inovadoras. Estas tltimas
resultantes da formacao interativa e reflexiva e do equilibrio entre a a¢do e a
reflexdo.

Privilegiou-se o desenvolvimento de atividades e projetos que
possibilitassem o desenvolvimento holistico das criancas com base na criacao
de ambientes educacionais que elevassem as relacbes estabelecidas e as
interagOes entre as mesmas, considerando paradigmas instituidos na perspetiva
socio construtivista da educagio.

O processo de formacdo permitiu, assim, a formanda construir o seu saber e
o saber fazer de forma holistica, pessoal e critica, uma vez que viabilizou a
construcio de novos saberes baseada em conhecimentos prévios construidos

em momentos anteriores da formacio e a sua interface com a préatica.

Palavras-chave: Pratica Educativa Supervisionada; metodologia de

investigagdo-acdo; paradigma socio construtivista.

iii






ABSTRACT

The internship report, document exposed, was completed during the last
phase of the graduating process of the Masters on Pre-School Education and
Primary Teaching and integrates both the practices developed and their
discussion.

Supervised Educational Practice enabled the trial of double profile
professional experiences. This endeavor had the contribution of research
methodology, research-action methodology, on which all the practice was
based, favoring the construction of knowledge by the graduate student and the
development of dyad and triad discussion strategies. The research inherent
processes, observation, planning, action, evaluation and discussion, presented
themselves as essential to the construction of new contextualized and innovative
practices resulting from interactive and reflexive training and the balance
between action and discussion.

There was a preference for activities and projects that allowed the holistic
development of children, based on the creation of educational environments
that elevated the relationships established and their interactions, considering
the paradigms of a socio-constructive perspective of education.

The graduating process made it possible to the graduate student to build
her knowledge and know-how in a holistic, personal and critical way, once it
allowed the construction of new learnings based on previous guidelines

cemented during her formation and its complement with practice

Key-words: Supervised Educational Practice; researchaction methodology;
socio-constructive paradigm.
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INTRODUCAO

O relatério de estagio apresentado teve origem no ambito da unidade
curricular de Pratica Educativa Supervisionada (PES), do Mestrado em
Educacido Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB),
sendo elementar para a obtengdo do grau de mestre. Neste, espelham-se as
praticas pedagogicas inerentes ao percurso formativo e relevantes para a
formacdo profissional de perfil duplo, assentes no conhecimento cientifico
desenvolvido no 1°ciclo de estudos, na praxis (Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de
maio) e na metodologia de investigacdo acido empregue.

Através deste documento valoriza-se a iniciacdo da pratica profissional
“consagrando-a, em grande parte, a pratica supervisionada, dado constituir o
momento privilegiado, e insubstituivel, de aprendizagem e mobilizagdo dos
conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes” (Decreto-Lei n.°
43/2007 de 23 de fevereiro). As discéncias elencadas resultaram da génese de
praticas profissionais apropriadas e inovadoras, consequentes da interface
entre teoria e a pratica possibilitada pela PES, sempre acompanhada pelo
processo de reflexao (Ribeiro, 2016).

A reflexdo supramencionada, realizada individual e colaborativamente,
funcionou como elemento provocador de transformacao e de desenvolvimento
pessoal e profissional (Alarcio, 1996). Desta forma, a PES promoveu o
desenvolvimento de capacidades de cooperagdo e colaboracdo no trabalho
coletivo desenvolvendo, assim, a capacidade de aprender a aprender (Silva &
Sa-Chaves, 2008).

Com base no anteriormente exposto, o documento apresentado encontra-se
estruturado de modo a salientar todas as dimensées envolvidas no decorrer da
pratica, focando essencialmente nos processos intrinsecos a metodologia de

investigagdo agdo — observacao, planificagdo, acdo, avaliagdo e reflexao.



O enquadramento tedrico legal, exposto no primeiro capitulo, constituiu a
base em que assentam as praticas desenvolvidas e elencadas no terceiro
capitulo. Encontra-se dividido em trés subcapitulos, sendo o primeiro uma
abordagem generalista e comum a ambos os niveis educativos e os seguintes
compostos pelas especificidades de cada um destes.

De modo a envolver a crianca para um processo de construgdo de
aprendizagens conjunta, importa conhecer o contexto educativo em que estas
se desenvolvem, informacio presente no segundo capitulo, caracterizagdo do
contexto educativo e metodologia de investigacdo. A elabora¢cdo do mesmo
contribuiu para a adequacio das praticas, tendo por base a recolha sisteméatica
de informacdo que facilitou a regulacdo da atividade pedagégica. O capitulo
descrito permitiu ajustar metodologias em concordancia com as caracteristicas
individuais e coletivas presentes em ambos os grupos. Encontra-se composto
por trés subcapitulos, os dois primeiros relativos aos contextos de EPE e 1°CEB
em que a PES se realizou e um terceiro dedicado a metodologia de investigacao.

A descrigdo e reflexdo das praticas pedagogicas desenvolvidas e sobre os
efeitos da mesma em ambos os contextos educativos, apresentada no terceiro
capitulo, viabiliza a compreensédo das oportunidades educativas proporcionadas
e o modo como estas contribuiram para o desenvolvimento de todas as criangas.
Também neste capitulo se encontram descritos os recursos didaticos e
pedagogicos, bem como o nivel de implicacdo e bem-estar gerados consequente
da utilidade dos mesmos nos diversos momentos da PES.

No altimo ponto assinalado, respetivo a reflexao final, e através de um olhar
reflexivo sobre a pratica e o percurso realizado em ambos os contextos
educativos, encontram-se explanadas as fragilidades vivenciadas, a andlise
critica da postura da formanda, a importancia do trabalho colaborativo

desenvolvido e, ainda, a relevancia da dupla valéncia profissional.



CAPIiTULO I — ENQUADRAMENTO TEORICO E
LEGAL

“Education is the most powerful weapon which you can use to change the
world.”
(Nelson Mandela, 2003)

No presente capitulo encontram-se expostos os fundamentos tedrico-legais
que se mostraram basilares no decorrer da PES e que possibilitam compreender
o que é educacdo. Deste modo, sdo referenciados documentos de elevada
importancia como a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e a Carta
Internacional dos Direitos Humanos, bem como os que norteiam o sistema
educativo portugués.

Principia-se com o que se apresenta comum a ambas as valéncias
educacionais, como o conceito de educacio, de aprendizagem, o paradigma
socioconstrutivista, entre outros, passando para as especificidades proprias de
cada um dos contextos educativos — EPE e 1°CEB. O capitulo divide-se, desta
forma, em trés subcapitulos sendo o primeiro referente ao papel da educacio na
crianca e o segundo e terceiro a ideologia do que se espera ser o papel da crianga

em cada contexto educativo.

1. A CRIANCA E A EDUCACAO

A educagdo é um processo resultante de um conjunto de relagbes entre
pessoas, num contexto social concreto (Brandéo, 1981), traduzindo-se, segundo

Delors (1996, p. 22), numa “experiéncia social, em contato com a qual a crianca



aprende a descobrir-se a st mesma, desenvolve as relagbes com os outros,
adquire bases no campo do conhecimento e do saber-fazer”.

Sendo uma das bases para a constituicao de uma vida plena, a educacio e o
direito a mesma, sdo um principio comum a varios documentos que norteiam o
desenvolvimento do ser humano, tendo sido aprovada, pela Declaracio
Universal dos Direitos do Homem, de 1948, a sua universalidade (Leite, 2003).
Segundo a mesma declaragdo, todos devem possuir como ideal comum o
alcance e a aplicagdo do direito a educagdo, desenvolvendo o respeito pela
mesma. De acordo com o apresentado na Carta Internacional dos Direitos
Humanos (2001), educacdo é um direito de todas as criancas e deve visar o
desenvolvimento da personalidade humana, e o favorecimento da compreensao
e do respeito pela diferenca. Na mesma linha, e segundo a Assembleia Geral das
Nacoes Unidas (1948), a educacao destina-se a promover o desenvolvimento da
crianca, dos seus dons e habilidades mentais e fisicas, na medida das suas
potencialidades. Reconhece-se, assim, a sua importancia na preparacdo da
crianca para uma vida adulta ativa e para o respeito pela sua identidade, lingua
e valores culturais, bem como pelos valores e culturas diferentes dos seus
(UNICEF, 1989), habilitando-a a desempenhar um papel participativo e critico
na sociedade em que se encontra inserida. Dai resulta a relevancia da adaptacéo
da educacdo a constante transformacdo da sociedade de forma a permitir a
construgdo de saberes bésicos frutos da experiéncia humana (Delors et al.,
1996).

Nesta linha de pensamento, Leite & Terraséca (1995) perspetivam a educacao
como um veiculo num processo de estreito envolvimento dos intervenientes,
numa dindmica em que a crianga é o principal agente do seu permanente
enriquecimento, modificacdo e humanizagdo. Esta perspetiva vai ao encontro
do que é defendido pelo paradigma construtivista, teoria sobre o conhecimento
e a aprendizagem, que se ocupa ndo s6 do conhecimento como da sua
construgdo e do modo como este ocorre (Fosnot, 1996), privilegiando desta
forma, o desenvolvimento de competéncias. Neste sentido, a crianga surge como
uma construcao que se vai desenvolvendo a partir do seu proprio sistema

cognitivo, a par com as suas experiéncias e vivéncias, e das intera¢des com o



meio em que se encontra inserida (Gago, 2012). Deste modo, a educacdo deve
permitir o desenvolvimento de estruturas e competéncias no sentido de
habilitar para a anélise de situacoes e ac¢Oes reais, capacitando para a resolucao
dessas mesmas situagdes (Campos, 1991). Neste contexto, a significacdo da
aprendizagem esta diretamente relacionada com a sua funcionalidade (Pacheco,
2001), isto é, os conhecimentos construidos devem ser efetivamente utilizados
quando as circunstancias em que a crianca se encontra assim o exijam. Ao fazer
uso da sua aprendizagem, a crianca aprende de forma ativa, como referem
Hohmann, Banet, & Weikart (2009), na medida em que desenvolve as suas
competéncias na construcgio da sua noc¢io de realidade.

No decorrer do processo de aprendizagem torna-se essencial conhecer a
organizacdo da estrutura cognitiva de cada crianga ao nivel da informacao,
conceitos e proposicoes que esta possui, de modo a garantir uma melhor
orientacdo do trabalho educativo a desenvolver (Ausubel, 2003). Delors (1996)
categoriza a educagdo em quatro aprendizagens fundamentais que podem ser
consideradas como pilares da mesma, sendo estes: aprender a conhecer,
através da aquisicio de instrumentos que possibilitam uma melhor
compreensdo das diversas informagdes; aprender a fazer para uma melhor
interacdo com o meio envolvente; aprender a viver em comum de forma a
participar e colaborar com outros em todas as atividades; e, por fim, aprender
a ser, parametro essencial aos trés antecedentes. E, entdo, possivel
compreender que a aprendizagem depende nao so de fatores internos, como as
experiéncias, mas também de fatores externos, como a interacdo social,
existindo diferentes niveis de construcdo pessoal que, considerando o
supramencionado, ndo se encontram obrigatoriamente conexos com a idade ou
maturidade fisico-psicoldgica de cada crianga (Gago, 2012). Esta ideia remete-
nos para a Teoria das Inteligéncias Multiplas desenvolvida por Gardner, que
reconhece a pluralidade das capacidades mentais, desmistificando a concecao
da existéncia de apenas uma unica inteligéncia.

Para Howard Gardner (1994) a inteligéncia implica a capacidade de resolver

problemas ou elaborar produtos, num determinado contexto. Por sua vez, e de
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acordo com o dicionario de Lingua Portuguesa (2008:958), inteligéncia consiste
na “faculdade de pensar e compreender”. Assim sendo, podemos compreender
a inteligéncia como uma capacidade mental que proporciona a aprendizagem,
bem como a compreensdo e adaptacdo, com maior facilidade, a uma nova
situacdo. Num sentido mais amplo, inteligéncia € um conjunto de capacidades
que o individuo possui para resolver adequadamente um determinado
problema (Antunes, 2005). Podemos, entdo, afirmar que nido existe um
conceito unico de inteligéncia, pois esta é constituida por um conjunto de
habilidades que podem ser estimuladas em contexto social. Neste sentido, tendo
assente que o importante é a diversidade do intelecto, Howard Gardner (1994)
desenvolveu oito inteligéncias: inteligéncia linguistica, inteligéncia lbgico
matematica, inteligéncia espacial, inteligéncia musical, inteligéncia
cinestésica/corporal, inteligéncia interpessoal, inteligéncia intrapessoal e
inteligéncia naturalista. Esta estruturacdo pode ser distinta de crianga para
crianca, uma vez que resulta das diversas combinacdes que sdo influenciadas
pelo meio em que cada crianca se insere e da forma como interage com o mesmo
(Antunes, 2005). Assim sendo, a teoria das inteligéncias miltiplas engloba duas
componentes, os individuos, capazes de utilizar uma variedade de competéncias
em diversos dominios do conhecimento, e a sociedade, que estimula o
desenvolvimento do individuo através das oportunidades que lhe proporciona e
dos valores que desenvolve (Zuna, 2012). Posto isto, é importante que se
reconhega a heterogeneidade de cada individuo tendo em conta as suas
capacidades, potencialidades e ritmos de aprendizagem.

Desta forma, importa criar condicoes adequadas para que os esquemas de
conhecimento construidos pelas criancas sejam mais concretos, excluindo a
pura transmissdo de conhecimentos (Pacheco, 2001), exigindo uma
interpretagdo igualmente construtivista da intervencao pedagobgica. No que
concerne a esta perspetiva, realga-se a preocupagdo quanto ao modo como o
pensamento da crianca, as suas vivéncias e conhecimentos prévios sdo tidos em
conta no discurso curricular. Como afirma Ausubel (2003), a aprendizagem da
crianga depende da relagio estabelecida entre os conhecimentos prévios que a

crianca possui com a nova informagéo, originando novos saberes e resultando,



assim, em aprendizagens significativas. Segundo a perspetiva de Coll (1987,
citado por Pacheco, 2001) a aprendizagem significativa depende de duas
variaveis, sendo a primeira relacionada com a motivagao da crianga. Neste caso,
a atividade proposta deve ser suficientemente aliciante e desafiadora para que
os niveis de implicacdo sejam altos. A segunda diz respeito a aprendizagem em
si, isto é, se aquilo que é suposto a crianca aprender é verdadeiramente
exequivel. Facilitando-se o processo do ponto de vista da assimilacdo, ou seja,
da integracdo de novas informagGes e experiéncias em esquemas ja existentes
(Ausubel, 2003), promove-se uma atitude favoravel relativamente a
aprendizagem. Os esquemas construidos podem, por sua vez, sofrer alteracoes
ou adequacdo dando origem a novos esquemas, processo denominado como
acomodacdo. Segundo Bras (1994), a estruturagdo do conhecimento tendo por
base os dois mecanismos mencionados, assimilacdo e acomodacao, oferece a
crianga um papel ativo no processo de conhecimento (Brés, 1994).

Torna-se, entdo, relevante que as institui¢des educativas criem um curriculo
que privilegie o desenvolvimento das competéncias de cada crianca fazendo, ao
mesmo tempo, com que esta se sinta membro pertencente do contexto em que
se encontra inserida. Deste modo, o curriculo de cada instituicdo deve ser criado
como um projeto de formacdo que, tendo em atencdo as nogbes de
universalidade e diversidade, tem como objetivo a educagdo sustentada na
criacdo de condigOes para que cada crianca possa aprender de acordo com a sua
individualidade (Leite, 2003). No entanto, o conceito de curriculo é suscetivel
de variadas interpretacdes relativamente ao seu contetido e as diversas
perspetivas acerca da sua construcio e desenvolvimento (Pacheco, 2001). Para
alguns autores, como Rolddo (1999), curriculo é o conjunto de aprendizagens
consideradas necessarias a um dado contexto, ao tempo, a organizacdo e
sequencialidade adotada para a concretizacdo ou desenvolvimento do mesmo.
Vasconcelos (1990, p.19) define curriculo como “uma estrada por onde as
criancas viajam, sob a orientac¢do de um guia e companheiro experimentado,

o educador”, reforcando que as consequéncias dessa “viagem” sdo distintas,



uma vez que sdo influenciadas pela pessoalidade de cada um e pelo contexto em
que se insere.

Do conceito apresentado anteriormente resulta a preocupagio em criar um
curriculo adequado a cada contexto e aos seus elementos, considerando a
participacdo ativa dos mesmos na sua elaboracdo. Deste modo, o curriculo
focado na educagio como uma vivéncia e uma relacido desenvolvida por uma
equipa educativa e pela sua comunidade em formacdo (Zabalza, 2001),
resultaria da partilha e da negociagdo de interesses, necessidades, recursos e
vivéncias dos mesmos (Leite, 2000). Pois, como refere Alarcao (2009) é do
conhecimento do que é ser crianga que devem emergir as politicas referentes
aos contextos do seu desenvolvimento (Alarcdo, 2009). Se assim se
concretizasse, assegurar-se-ia uma melhor articulacdo e harmonia entre acoes
coletivas e a articulagdo das mesmas com as atuacoes individuais, favorecendo
a qualidade da educagdo e a sua universalidade através da adequagdo do
curriculo a multiplicidade dos contextos. Torna-se relevante aludir a autonomia
das instituicbes educativas na adocdo de processos de gestdo flexivel do
curriculo e o ajuste do mesmo aos projetos educativos (Portaria n.° 44/2014, de
20 de fevereiro) permitindo, desta forma, o desenvolvimento de aprendizagens
significativas. No ambito dos objetivos do projeto curricular, a promocao das
aprendizagens significativas cabe ao Educador, bem como o desenvolvimento
de competéncias essenciais e estruturantes (Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de
agosto).

Neste contexto importa remeter para o uso das Tecnologias da Informacao e
Comunicagio (TIC) e a sua transdisciplinaridade, tal significa que, no curriculo
a presenca das mesmas passa a ser uma mais valia na acdo pedagbgica uma vez
que permitem a valorizacdo da diversidade de metodologias e estratégias de
atividades de aprendizagem. Como refere Moreira (2002), em ambiente de
aprendizagem a tecnologia serve como ferramenta que permite,
simultaneamente, a concretizacdo de um curriculo centrado na crianca, bem
como a criacao de espacos onde se podem ensaiar atividades que proporcionam
as aprendizagens significativa. Estas representam, ainda, um suporte do

desenvolvimento humano em diversas dimensdes, nomeadamente de ordem



social e ladica (Moreira, 2002). Deste modo, e por serem tecnologias com
variadas finalidades, requerem uma atitude critica por parte dos seus
utilizadores no que se refere ao modo como sdo utilizadas e com que finalidade.

Desta forma, torna-se essencial que, tal como é referido no Decreto-Lei n.°
240/2001 de 30 de agosto, o Educador desenvolva estratégias pedagogicas
distintas, conducentes ao sucesso e realizacdo de cada crianga, tendo em conta
a diversidade anteriormente assinalada, permitindo a mobilizagdo de valores,
saberes, experiéncias e outras componentes dos contextos e percursos pessoais,
culturais e sociais das mesmas. Ainda segundo o mesmo documento, importa
que o Educador promova o envolvimento ativo das criangas nos processos de
aprendizagem e na gestdo do curriculo (Dec. Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto).
Tal como mencionado na Convencao dos Direitos da Crianga (Nagoes Unidas
1989), no artigo 29 relativo aos “objectivos da educacdo”, o desenvolvimento
educacional do individuo é o objetivo principal da educacio, que deve permitir
o alcance do maximo potencial no que se refere as capacidades cognitivas,
emocionais e criativas de cada crianca. Os Educadores devem, assim, fazer uso
das potencialidades da concegao construtivista como instrumento de analise das
situagoes educativas e como ferramenta Gtil para a tomada de decisdes
fundamentadas inerentes a planificacdo, acdo e avaliacdo das aprendizagens
proporcionadas (Coll & Solé, 2001). Esta concecdo permite a integracao de
conhecimentos cientificos e metodologicos relativos a todas as areas, que
fundamentam uma relagéo pedagogica de qualidade, definida no Perfil Geral de
Desempenho no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto, deixando antever
as exigéncias de formacao inicial e a aprendizagem ao longo da vida, requisitos
essenciais para o desempenho profissional adequado as instigagbes que lhe
serdo colocados. Torna-se, entdo, necessario desenvolver uma cultura de
aprender com o outro como refere Schon (1994, citado por Leite 2003)
cruzando a diversidade de ideias, de opinioes, confrontos de pontos de vista
existentes e de consensos, tendo em vista as melhorias educacionais. Neste
sentido, o trabalho colaborativo, através das interagOes sisteméticas e

orientadas, é essencial para o desenvolvimento ao nivel cognitivo, intelectual e
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social dos varios profissionais da educacdo, aumentando a motivacao dos
envolvidos no desenvolvimento da a¢ao pedagogica (Roldao, 2007). Na mesma
linha de pensamento, também Sacristan (1989, citado por Leite, 2003) refere
que a inovagdo ndo é o Educador isolado, mas sim a equipa, constituindo um
ntcleo capaz de construir alternativas ao curriculo que selecione hipéteses de
acdo, esquemas de organizacdo do tempo, espaco, de recursos e da relacio e
coordenacio entre contetdos e entre profissionais de educagio.

Neste contexto, deve garantir-se um ambiente educativo que subentenda a
aprendizagem como um processo dindmico de internalizacio de
comportamentos sociais partilhados, na medida em que permite a criacdo de
pontes entre conceitos espontineos e conceitos cientificos (Fernandes, 1997),
podendo as mesmas ser alcangadas com a mediac¢ao de outros membros. Slavin
(1995) salienta a perspetiva de desenvolvimento cognitivo que consiste na
interagdo entre as criancas, remetendo para o conceito de desenvolvimento
proximal (ZDP) de Vygotsky no qual se fundamenta. Segundo Fontes & Freixo
(2004), esta concecdo traduz-se na diferenca entre o nivel de desenvolvimento
real de uma crianca, a resolu¢do independente de problemas, e o nivel mais
elevado de desenvolvimento, determinado pela resolugdo do mesmo problema
sob a orientagdo de um adulto ou através da colaboragido com outras criangas
mais capazes A aprendizagem cooperativa permite a crianca, através da
interacdo em pequenos grupos, maximizar a sua propria aprendizagem e a dos
outros (Johnson, Johnson e Holubec, 1993, citados por Lopes & Silva 2009),
proporcionando, concomitantemente, uma participagdo dinamica no processo
de aprendizagem (Ribeiro, 2003). Nesta linha de pensamento, importa
acautelar a oportunidade de todos alcangarem os objetivos estabelecidos para a
aprendizagem (Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur, & Quinn, 2006). As interacdes
em grupo envolvem o processo social na reorganizacao e na modificacdo dos
entendimentos e das estruturas de conhecimento individuais sendo, portanto, a
aprendizagem, simultaneamente, um processo social e privado (Lopes & Silva,
2009). Acrescenta-se, ainda, que a cooperagio desenvolve os processos sociais
entre as criancas preparando-as para o futuro (Elias, 1997), proporcionando a

partilha de informacbes e experiéncias e enriquecendo o processo de
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aprendizagem. Decorrente desta cooperacdo e dos processos de negociacdo
adjacentes a mesma, é possivel desenvolver na crianca a sua autonomia e
responsabilidade, dado que lhe é facultada a oportunidade de tomar decisoes
por si propria, de se expressar livremente, de participar na vida do grupo, de
criticar e de se responsabilizar pelas decisdes tomadas (Niza,1979, citado por
Bohac, 2014).Deste modo, a crianga vai construindo a sua identidade pessoal e
social (Pourtois & Desmet, 1997) e estruturando o seu pensamento critico.
Importa referir que a aprendizagem cooperativa ndo implica, necessariamente,
aprender com o grupo, mas sim a hipétese de cada crianga ter outras criancas
para apoiar a sua aprendizagem e dar retorno se e quando necessério (Antunes,
2005). Assim, a diversidade, caracteristica inerente a todos os seres e
consequentemente a todas as criancgas, permite um maior enriquecimento do
trabalho em grupo bem como das vivéncias sociais. Segundo a teoria
vygotskyana, esta heterogeneidade demonstra ser uma estratégia eficaz na
promogao do desenvolvimento da crianga (Kravtsova, 2007), que ocorre a nivel
intelectual e social através do contato que as criangas tém com a diversidade de
conhecimentos no mesmo grupo. Além disso, o grupo heterogéneo propicia o
respeito pela diferenca e beneficia a interajuda (Bohac, 2014), desempenhando,
simultaneamente, um papel importante no desenvolvimento intelectual, moral
e civico da crianca (Folque, 1999). Pois, tal como afirma Tompkins (1991), o
processo de aprendizagem torna-se mais rico quando a crianca é encorajada a
explorar, interagir, a ser criativa e a seguir os seus proprios interesses. Deste
modo, torna-se essencial que as necessidades e os interesses ndo sejam
desconsiderados, tal como o que é defendido pelo Movimento de Escola
Moderna, uma educac¢io intimamente relacionada com a vida social da crianca
e com a comunidade, para que o seu desenvolvimento permita que esta se torne
um cidadio ativo do meio onde vive (Gonzélez, 2002).

Sendo que o desenvolvimento da crianca é fortemente condicionado pelos
dois principais contextos em que esta cresce e se desenvolve, a instituigdo
educativa e a familia (Diogo, 1998) importa que também esta seja tida em conta

no processo de aprendizagem da crianga. Pois, o futuro depende da familia, da
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educacdo e da relacdo estabelecida entre ambas (Alarcdo, 2005). No plano legal
o envolvimento da familia remonta a 1976, ano em que através da Constituicio
da Republica Portuguesa se consagrou a necessidade de cooperacdo entre o
Estado e as familias, tendo em vista a educagao das criangas. A familia, espago
educativo por exceléncia, é vulgarmente considerada o niucleo central do
desenvolvimento moral, cognitivo e afetivo, no qual se criam e educam as
criancas, ao proporcionar os contextos educativos indispensaveis para cimentar
a tarefa de construgio de uma existéncia propria (Diogo, 1998). O
estabelecimento de uma relacio afetiva positiva é indispensavel para o
desenvolvimento harmonioso da crianca (Idem), pois como refere
Bronfenbrenner (1978: 773-774) uma crianca para se desenvolver necessita de
um envolvimento estdvel de um ou mais adultos, implicando atengdo e
atividades conjuntas com a crianga. Torna-se necessario referir que a
apropriagdo do conhecimento implica, ndo s6, o pensamento, como também a
afetividade, e s6 quando se consideram as duas vertentes se torna possivel
proporcionar aprendizagens significativas e enriquecimento pessoal (Ausubel,
2003). A cooperacdo torna-se ainda essencial se considerarmos que os pais
detém sobre as criangas um conhecimento que, naturalmente, interessa a
escola, assim como a escola possui um conhecimento sobre as criancas que
interessa aos pais para a sua atividade de educadores (Morgado, 2005). A
relacdo escola-familia é uma relagio que deve entender-se no plural e
estabelece-se a partir do momento em que a crianca comeca a frequentar

determinada instituicdo educativa (Rocha, 2005).
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2. A CRIANCA NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Em Portugal o inicio da educacdo de infancia como parte do sistema ptiblico
de educagio remonta as tltimas décadas da Monarquia (1834-1909), tendo sido
encarada, nos anos que se seguiram, como a preparacao da crianca para a escola.
No entanto, a0 mesmo tempo, tentava-se valorizar a especificidade deste nivel
educativo, tendo em conta as caracteristicas de cada crianca (Cardona, 2006).
Nas primeiras décadas do Estado Novo (1933-1959), a educacdo de infancia
passou a ser tarefa destinada as mades. Ainda durante este periodo, as
instituicdes que continuaram a funcionar sob a dependéncia do Estado tinham
fun¢do compensatoria, sendo menosprezada a sua fun¢do educativa (Carvalho,
1996). Nos anos 60 (1960-1973), foram criadas mais instituicoes de educacio
pré-escolar, estando de novo em destaque o seu potencial educativo (Cardona,
2006). Finalmente, ap6s o 25 de Abril de 1974, desenvolveu-se uma nova forma
de conceber a educacido de infancia, valorizando-se a diversidade sociocultural
e a necessidade de esta ser integrada nas praticas educativas.

Apesar de se verificarem algumas oscilagGes, a consciéncia da importancia
da educac@o pré-escolar tem vindo a crescer devido ao trabalho desenvolvido
pelos educadores, a sensibilidade das politicas educativas nacionais e
internacionais e a valorizacio do percurso educativo das criangas. Como
documentos orientadores que espelham esta importancia, a Lei-Quadro da
Educagido Pré-Escolar e as Orientagbes Curriculares para a Educacio Pré-
Escolar (OCEPE) (Despacho normativo n® 5220/97 de 10 de julho) definem os
objetivos gerais da EPE e orientam a pratica educativa do educador de infancia.

A educacdo pré-escolar é considerada a primeira etapa no processo de
educacio ao longo da vida (Decreto-Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro de 1997),
sendo que as criangas desenvolvem competéncias, aprendem normas e valores
relevantes para o seu sucesso pessoal e para a sua vida em sociedade (Oliveira-
Formosinho, Lino & Niza, 2013). A Lei de Bases do Sistema Educativo define

educacdo pré-escolar, no seu aspeto formativo, como complemento e ou
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suplemento da a¢ao educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita
cooperacao (Lei n® 46/2009 de 27 de agosto, art® 4°).

As OCEPE constituem um conjunto de principios gerais que auxiliam o
educador na orientagdo do processo educativo a desenvolver com as criangas.
Enquanto quadro de referéncia para todos os educadores, as OCEPE salientam
a atengdo que os mesmos devem ter relativamente aos objetivos gerais
enunciados na Lei-Quadro da Educacio Pré-Escolar, a organizacio do ambiente
educativo, as areas de conteido e os propoésitos educativos (circular n.°
17/DSDC/DEPEB/2007). Nesta linha de pensamento, importa salientar que as
OCEPE nio constituem um programa, mas sim uma linha de referéncia para a
estruturacio e gestdo de um curriculo que compreende a plena articulacido de
saberes (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino & Niza, 2013).

Nesta linha de pensamento importa que a crianca seja vista como o centro de
todo o processo de aprendizagem, desempenhando um papel ativo na
construgdo do seu conhecimento. Este papel é, também, evidenciado nos
direitos de cidadania que lhe sdo reconhecidos pela Convengao dos Direitos da
Criancga (1989) como o direito de exprimir os seus pontos de vista e opinioes, de
obter informagGes e de se exprimir livremente. Ao reconhecer a crianga como
agente ativo no processo educativo, perspetivando uma abordagem socio
construtivista da aprendizagem (Gaspar, 1998, citado por Folque, 2012),
estamos nao s6 a garantir o exercicio destes direitos (Lopes da Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016), mas também a apoiar a construgéo e o desenvolvimento
da autonomia e a confianca, fazendo com que as criancas acreditem nas suas
capacidades e potencialidades. Para que este desenvolvimento ocorra de forma
adequada, importa que se criem momentos de interagdo nos contextos
educativos.

Este tltimo ponto vai ao encontro de um dos objetivos da educacdo pré-
escolar, que visa a promoc¢ao do desenvolvimento pessoal e social da criancga
com base nas suas experiéncias de vida democratica, numa perspetiva de
educacdo para a cidadania. Permite, também a concretizagdo de outros
objetivos, tais como o favorecimento da insercdo da crianga em grupos sociais

diversos, através de uma progressiva consciéncia do seu papel como membro da
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sociedade; e o estimulo do desenvolvimento global de cada crianca, no respeito
pelas suas caracteristicas individuais (Decreto-Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro
de 1997), realgando a concegdo holistica de desenvolvimento.

As finalidades aqui expostas apenas serao concretizadas se o curriculo, criado
pelo educador de infincia e pelas criangas, for adaptado ao contexto social de
cada crianga, bem como as suas caracteristicas e das suas familias, nio
esquecendo a evoluco das aprendizagens de cada crianga e do grupo em que se
encontra inserida (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016). Neste sentido,
a circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007 apresenta alguns dos documentos que
servem de apoio a organizacdo e gestdo do curriculo num quadro de orientacio
pedagogica, sendo estes, o Projeto Educativo da Instituicio ou Agrupamento, o
Projeto Curricular de Estabelecimento e o Projeto Curricular de Grupo. O
projeto curricular deve ter em conta as caracteristicas do grupo e as
necessidades das criancas, tornando-se significativo para o grupo. No entanto,
é importante que todos os referidos documentos se articulem entre si e com
outros niveis de educacio, de forma a proporcionar um bom desenvolvimento
da acfio educatival, respeitando a sequencialidade e a articulacio implicita ao
percurso educativo (circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007).

Nesta linha de pensamento, compete ao educador a adogdo de praticas
pedagogicas diversificadas, que respeitem as particularidades das criancas e
contribuam, deste modo, para uma maior igualdade de oportunidades, num
processo de aprendizagem que se perspetiva estimulante e significativo. Ao
atender a individualidade de cada crianga é possivel desenvolver todo o seu
potencial (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016), remetendo para a
importidncia de partir das experiéncias, de conhecimentos prévios e
competéncias.

Na educacio pré-escolar a diversificacao de estratégias advém dos modelos
curriculares adotados pelos educadores de infincia. Segundo Oliveira-
Formosinho, Formosinho, Lino & Niza (2013), a adocio de um modelo
curricular é um “importante fator de qualidade” (Oliveira-Formosinho,

Formosinho, Lino & Niza, 2013, p. 10). Desta forma, é crucial que haja uma
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reflex@o sobre a abordagem do curriculo a construir através da adotacdo de um
modelo pedagogico (Jordao, 2013). Contudo, ndo é necessario que se siga
apenas um modelo curricular, podendo o educador, através do seu
conhecimento e pratica profissional, agregar elementos de cada um dos
modelos, construindo o seu préprio modelo.

Para uma melhor compreensio da importincia dos modelos na EPE
enunciam-se trés modelos curriculares- Movimento da Escola Moderna, Reggio
Emilia e High-Scope —, nos quais a docente estagiaria apoiou as suas opgoes
metodologicas.

O modelo curricular do Movimento da Escola Moderna prevé a construcio
de um curriculo orientado pelas OCEPE e baseado em problemas e motivagoes
da vida real (Dewey, 1956 cit in Folque, 2012). Este modelo centra-se na ligagdo
da instituicAo educativa com a sociedade, alicercando-se na pedagogia de
Freinet, segundo a qual se pretende a preparacido da crianca para a vida na
sociedade e como futuro cidaddo ativo na constru¢io de uma sociedade melhor
(Elias, 1997). Deste modelo, destacam-se trés grandes finalidades formativas: a
iniciacdo a praticas democraticas; a reinstituicao dos valores e das significacoes
sociais e a reconstrucio cooperada da cultura (Niza, 1992), e definem-se trés
condicoes essenciais, denominadas de “pressupostos educativos para o pré-
escolar” (Niza, 2013): a organizacao dos grupos de criancas, a “livre expressio”
e o caracter ladico (Folque, 1999). As condigbes enunciadas encontram-se
relacionadas com a teoria de Vigotsky, mais precisamente, com o conceito de
Zona de Desenvolvimento Préximo (ZDP), ja desenvolvido no ponto 1 do
presente capitulo.

Também o modelo curricular Reggio Emilia acarreta influéncias de Vygotsky,
uma vez que o educador tem o papel de promotor das competéncias da crianga,
auxiliando-a no desenvolvimento de todas as suas potencialidades, remetendo-
nos, entdo, para a concecdo da ZDP. A aprendizagem é, assim, um trabalho de
grupo realizado através da partilha, da discussdao, da exploragdo e
experimenta¢do em torno de temas ou topicos que podem dar origem a
trabalhos de projeto. Este modelo privilegia, ainda, a igualdade de

oportunidades e a participagido da comunidade no processo educativo (Oliveira-
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Formosinho, Formosinho, Lino & Niza, 2013), desenvolvendo-se em torno da
construciao da imagem da crianca enquanto sujeito de direitos, competente e
ativo no seu processo de aprendizagem, construindo e experimentando
concegoes acerca de si proprio e do mundo que o rodeia (Malaguzzi, 1993, citado
por Lino, 1998). Esta referéncia ao papel ativo da crianca na construcao do seu
conhecimento remete-nos para a teoria de Piaget desenvolvida anteriormente.
Procura-se, através deste modelo, promover relacdes, interagbes, comunicacio
entre os participantes do processo educativo — pais, criancas, educadores e
comunidade em geral, pois acredita-se que a colaboragio é elemento que marca
a diferenca no processo educativo (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino &
Niza, 2013). O conhecimento emerge, assim, de uma construcéo pessoal e social,
onde a crianca tem um papel ativo na sua socializagdo construida com o grupo,
0s seus pares e o adulto.

O modelo curricular High-Scope, iniciado na década de 1960 por David
Weikart, é uma abordagem aberta de teorias de desenvolvimento e praticas
educacionais, que se baseia no desenvolvimento natural das criancas. E um
enfoque educativo orientado para o desenvolvimento da crianca e da sua
aprendizagem, integrando as perspetivas intelectual, social e emocional
(Epstein, 2007). Baseado na perspetiva desenvolvimentista de Piaget (Oliveira-
Formosinho, Formosinho, Lino & Niza, 2013), insere-se numa abordagem
construtivista do desenvolvimento. Centrado no desenvolvimento da crianca em
termos de estadios sequenciais, considera a crianga como aprendiz ativo que
aprende melhor a partir das atividades que ela mesmo planeia, desenvolve e
sobre as quais reflete (Epstein, 2007). Para que a aprendizagem acontega, é
necessario promover diversas oportunidades de acdo que permitam & crianca
iniciar experiéncias que proporcionem a aprendizagem. Ao educador, cabe o
papel de preparar o espaco, materiais, experiéncias (Oliveira-Formosinho,
1998) e o auxilio na resolug¢ao problemas.

A focalizagdo do processo de desenvolvimento e aprendizagem da
crianga no seu papel ativo e como construtor do seu proprio conhecimento,

torna emergente a exploracdo da metodologia de trabalho de projeto, analoga a
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todos os modelos pedagbgicos explanados, por implicar ativamente todos os
participantes e intervenientes da acdo educativa (Leite, Malpique, & Santos,
1989), através da exploracao, em grande grupo ou de modo individual, de um
determinado tépico ou tema (Katz & Chard, 1997). Nesta metodologia,
pressupde-se que cada projeto contém uma ideia em desenvolvimento,
tornando-se esta mais aliciente e oportuna, quanto mais o seu desenvolvimento
e alcance (Lisboa 1949, p. 90, citado por Vasconcelos, 2011). Partindo de
problemas considerados de interesse pelo grupo e resultando em planificagbes
e intervencdes na tentativa de responder, através do trabalho de pesquisa no
terreno, a acontecimentos ou problemas encontrados (Leite, Malpique e Santos
19809), o trabalho de projeto contribui para o desenvolvimento de competéncias
essenciais na sociedade do século XXI, tais como a colocagdo e resolucio de
questbes e a recolha e tratamento de informagdo. Acrescenta-se que a
metodologia em questdo promove aprendizagens essenciais resultantes do
trabalho de grupo, como a colaboragio, tomada de decisdes negociada, a
atividade metacognitiva e o espirito de iniciativa e criatividade (Katz & Chard,
1997).

Refletindo as opgoes curriculares e metodolégicas do educador de infancia, a
avaliacdo, assente na observacao continua do desenvolvimento de cada crianca
(Circular n°.: 4 /DGIDC/DSDC/2011), é uma componente fundamental e
reguladora da pratica pedagogica (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016). De acordo com o exposto pode-se avaliar através de duas dimensoes
experienciadas pelas criangas, o bem-estar emocional e o envolvimento das
mesmas na realizacdo de determinada tarefa ou atividade (Portugal & Laevers,
2010). Laevers (2005) define bem-estar como o estado em que as criancgas “look
happy, smile or laugh easily, engage spontaneously in chatting or even singing
is enjoyment, having fun, taking pleasure in interacting with others and in
activities...and adopt an open and receptive attitude towards their
environment”. Para avaliar o bem-estar emocional é necessario avaliar se as
criancas se sentem a vontade, se exprimem com autenticidade e demonstram
entusiasmo e autoconfianca (Laevers, 2004). A segunda dimensdo,

envolvimento, referente a uma dimensao da atividade humana, esté relacionada
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com a motivacao, fascinio e implicacdo total (Laevers, 2004) demonstrados
pelas criancas. O envolvimento é determinado pelo nivel de desenvolvimento e
pela necessidade de exploracao (Portugal & Laevers, 2010), sendo um indicador
para a producdo de momentos educativos de qualidade, que se traduzem nas
reacOes entusiasticas das criangas. Esta abordagem oferece uma forma
respeitadora de sentir, pensar e fazer em educacio de infancia, tendo o adulto
como referéncia a expressio da criancga, reconstruindo significados através das

suas expressoes, palavras e gestos (Idem).

3. A CRIANCA E A ESCOLA

O sistema educativo portugués encontra-se organizado de acordo com os
principios e objetivos assinalados na Lei de Bases do Sistema Educativo
(Decreto-Lei n.° 46/2009 de 27 de agosto). Tendo em consideracio a educagio
como um direito universal e a escola para todos, mencionadas no ponto 1 do
presente capitulo, um dos objetivos do referido documento centra-se na
formacdo de todas as criancas garantindo-lhes o desenvolvimento das suas
aptiddes e capacidades cognitivas, bem como da criatividade, espirito critico e
sensibilidade estética, de modo harmonioso; a promocao da construgdo de
saberes indispenséveis a vida; e a apreensao de valores, atitudes e praticas que
contribuam para a formacio de cidaddos conscientes e participativos numa
sociedade democréatica (Idem).

Ainda no mesmo documento encontra-se presente a matriz curricular
correspondente a este nivel educativo bem como a carga horéria total, de 25
horas semanais, e a carga horaria que se destina a cada area curricular —
portugués, matemaética, estudo do meio e expressoes artisticas e fisico-motoras
(Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho). Ao analisar a matriz curricular

verifica-se que existe uma heterogeneidade na distribui¢do da carga horaria,
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estando o maior niimero de horas dedicadas as areas curriculares de portugués
e matematica e as restantes distribuidas pelas expressoes, pelo estudo do meio,
pelo apoio ao estudo, oferta complementar e atividades de enriquecimento
curricular. Esta dissemelhanga encontra-se também presente na elaboragao e
revisao dos programas e metas das areas curriculares referidas, tendo apenas os
programas de portugués e matematica sido revistos, atualmente, nos anos de
2015 e 2013 respetivamente. De forma a colmatar esta lacuna, e tendo como
principal foco altear os conhecimentos e capacidades das criancas (Decreto-Lei
n° 176/2014 de 12 de dezembro de 2014) importa ter em atencdo a articulacio
entre as diferentes 4reas de contetidos considerando as necessidades e
interesses das criangas, melhorando consequentemente a qualidade do ensino
e da aprendizagem (Despacho n.° 5306/2012 de 18 de abril de 2012).

No que se refere as areas curriculares que integram o curriculo, presentes
em cada programa, estes incluem os seguintes componentes: os principios
orientadores, que propdéem fundamentos e apontam para perspetivas e
estratégicas de desenvolvimento das praticas educativas nos diversos dominios
curriculares; os objetivos gerais de cada dominio curricular ou interdisciplinar,
que enunciam as competéncias globais de cada aluno no final do 1.° Ciclo, e os
blocos de aprendizagem, que correspondem a conjuntos de atividades de
aprendizagem designados por um conceito, por um tema articulador ou pela
designacdo de uma etapa de desenvolvimento da atividade curricular.

A articulacfio entre as varias areas de contetido existentes deve ser alvo de
constante preocupacdo e pesquisa dado que deve promover a estimulacao de
todas as inteligéncias (Gardner, 1994) e o desenvolvimento holistico de cada
crianca. Pretende-se, assim, que cada criancga adquira, desenvolva e interiorize
competéncias ao longo da sua passagem pelo sistema educativo, escolhendo e
aplicando os meios e procedimentos que considera apropriados para o
conseguir (Roldao, 1999), salientando o paradigma so6cio construtivista
presente em todo o processo. Neste sentido, e como refere Sacristan (1999), a
conexdo existente entre os contetidos, os objetivos e as estratégias,

experimentados e enfrentados pelas criancas durante o percurso educativo deve
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ser tida em conta pelo docente aquando do processo de elaboracdo da
planificacao, dai que o curriculo esteja sujeito a diversas interpretacoes.

Considerando a escola como um elemento integrante de uma sociedade
complexa, esta deve procurar proporcionar as criangas uma aprendizagem
através da singularidade e da diversidade (Macedo, 2005, Feldman, 2001),
reconhecendo cada uma como ser tinico (Gardner, 1994). Neste sentido e tendo
por base a diversidade assinalada nos documentos basilares da educacdo
anteriormente referidos, o professor deve promover o éxito de cada crianga
proporcionando o desenvolvimento de varias competéncias e a sua formacdo
global, através da inovacao (Leite, 2003) e da criagdo de estratégias que tornem
o processo de aprendizagem apelativo. Assente nestes pressupostos, a
diversidade e relevancia de metodologias ativas, a par das caracteristicas do
contexto, devem ser alvo de persistente preocupagio na concegao de um projeto
curricular de escola, de um projeto curricular de turma e na “gestéo flexivel do
curriculo” (Leite, 2000, p. 5).

A conce¢do de projetos curriculares, sejam estes de escola ou de turma,
constitui um processo ininterruptamente “dinamico” de “(re)construcio que
gira em torno de ciclos sucessivos de “fundamentagdo-agio-reflexdo-
reconstru¢do da acdo” (Formosinho, Ferreira & Machado, 2000, p. 123),
resultando a sua concretizagio na transformacio da realidade do contexto em
que é implementado (Leite, 2000). O projeto, enquanto imagem prévia do
caminho a trilhar, tem como base a respetiva legislacio (Alvarez, 2004) e serve
como referéncia para o planeamento e posterior enquadramento das presentes
e futuras acbes educativas (Leite, 2000). Nestes documentos, e segundo o
estipulado no Decreto-Lei n.° 139, artigo 9°, ponto 2, alinea a), devem constar,
claramente, a “comunicagio da missio e das metas” que se propde atingir, dai o
seu reconhecimento como ferramentas de gestdo pedagogica (Leite, 2000).
Pretende-se, ainda, ao abrigo do Decreto-Lei anteriormente mencionado (artigo
579, ponto 3, alinea a), que estes projetos sejam devidamente contextualizados,
fundamentados de forma a que se tornem consistentes e significativos. Para que

tal ocorra, importa incitar uma “cultura de reflexao” e de investigacio sobre os
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processos educativos usufruindo do trabalho colaborativo e dos processos de
negociacio entre os professores ou dos mesmos em parceria com outros
membros da comunidade educativa (Leite, 2000,). Deste modo, concretiza-se
assim o principio de colaboragdo com outros professores “na construcdo e
avaliacdo do projeto curricular da escola” e com o conselho de docentes na
conce¢do do projeto curricular de turma, presente no Perfil especifico de
desempenho profissional do professor do 1° Ciclo do Ensino Béasico (Decreto-
Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto de 2001, anexo 2, sec¢do II, ponto 2, alinea
a)).

O mesmo documento, Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto de 2001
(anexo 2, seccao II, ponto 4, alinea a), destaca a relevancia da criacdo de um
ambiente em que a crianga se sinta segura e no qual possa desenvolver a sua
autonomia com base na afetividade. Importa ter em conta o aspeto mencionado,
uma vez que a emocdo influencia de forma significativa as nossas funcgoes
cognitivas e comportamentais de acordo com o estimulo, positivo ou negativo,
favorecem as mudangas fisiologicas que ocorrem em associagido com a selegio
comportamental (Bechara, 2003). Assim, é necessario que em varios momentos
do processo de ensino e aprendizagem seja valorizada a evolucio da crianga e
lhe seja dado o devido auxilio na transposicao dos obstaculos intrinsecos ao
processo educativo, nunca esquecendo a sua dimensao pessoal e social. Surge,
assim, a nogdo da crianga como “arquitecto de si mesmo”, sendo a educagio
deste da responsabilidade do préprio, numa juncdo entre a abordagem
humanista, a abordagem sécio-critica, e a abordagem cognitivista da
educagdo (Carvalho & Diogo, 2001). Combinando a ideia da crianga enquanto
construtora do seu proprio conhecimento e como sistema aberto, aliando a
experiéncia pessoal e subjectiva da mesma as reestruturagdes sucessivas,
consistindo o seu desenvolvimento no processo de adaptagao ao meio.

O profissional de educacio deve, entdo, ajustar o curriculo de acordo com as
caracteristicas de cada grupo (Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto de
2001), fazendo alteragbes, adicionando ou retirando contetidos e decidindo
sobre o ritmo e a sequéncia com que os mesmos sdo abordados (Arends, 2008),

de modo a privilegiar a formacao pessoal e social positiva e integradora de cada
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crianca. Concomitantemente, Leite (2003, p. 124) perspetiva a escola como
instituicdo curricularmente inteligente, na qual o docente “em vez de se limitar
a administrar e a distribuir conhecimentos, (...), promove praticas onde se
desenvolvem a criatividade e competéncias de ordem cognitiva, afetiva e social.
(...) onde ocorrem processos de comunicacdo que envolvem todos os seus
intervenientes e através destes, a comunidade, na construcio das
aprendizagens”. O professor deve, também, procurar conhecer as diferentes
fases em que as criancas que constituem o grupo se encontram, bem como
aquelas pelas quais elas passam em determinado momento, assegurando, desta
forma, a preparacio da fase que se segue. Assim, com o conhecimento das
singularidades das criancas neste nivel educativo, torna-se possivel melhorar a
funcionalidade das aprendizagens, permitindo as criancas estabelecer a relagio
entre “o saber e o saber fazer, o pensar e o agir com sentido”, desenvolvendo
competéncias para a vida (Alonso, 2002, p. 22). Pois, como refere Moran
(2000, p. 13), “educar é ajudar as criancas no desenvolvimento das suas
habilidades de compreensao e comunica¢io permitindo-lhes encontrar espacgos
pessoais e sociais”. Neste sentido é importante que o professor desenvolva as
Inteligéncias Multiplas através de experiéncias que aliem a pratica e ao dominio
de conteidos, podendo este caminho ser trilhado individual ou
cooperativamente através das interagGes entre criancas e entre as criangas e o
adulto. Deste modo, é possivel criar nas criancas atitudes e habitos positivos de
relacdo e cooperago, através de experiéncias que favorecem a sua maturidade
civica e socioafetiva (Decreto-Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto de 2009). Ao
privilegiar momentos de individualidade, o docente reconhece ndo s6 a
heterogeneidade dos sujeitos, utilizando estratégias pedagogicas diversificadas
e mobilizando os saberes e outras componentes dos contextos e percursos
pessoais (Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto de 2001), como também
favorece a aquisicao de atitudes auténomas e responsaveis por parte de cada
crianca (Decreto-Lei n.° 85/2009, de 277 de agosto de 2009).

Torna-se, entdo, necessario articular principios gerais e principios

especificos de aprendizagem inerentes a uma situacao concreta, tendo em conta
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a estrutura de cada crianca e o tipo de aprendizagem a desenvolver, de forma a
elaborar instrumentos de avaliacdo devidamente ajustados (Gago, 2012). Nesta
linha de pensamento, compreende-se a avaliagdo como um processo
fundamental que regula e promove as aprendizagens e a formacdo de cada
crianca ao facilitar a implementacio de medidas que fomentam a igualdade de
oportunidades (Decreto-Lein.° 139/2012 de 5 de julho de 2012, CAP. 111, Secgdo
I, artigo 23°). Esta deve “incidir sobre as aprendizagens e competéncias
definidas no curriculo nacional para as diversas &areas, de cada ciclo,
considerando a concretizagdo das mesmas no projeto curricular de escola e no
projeto curricular de turma, por ano de escolaridade” (Despacho normativo n.°
30/2001). E possivel enunciar trés variedades distintas de avaliacfio sendo estas
a avaliacdo diagnostica, a avaliagio formativa e a avaliacdo sumativa.

Com o objetivo de elaboracio e adequacdo do projeto curricular de turma e
como meio de conduzir & adequacéo de estratégias pedagobgicas diversificadas,
a avaliacdo diagnostica pode ser realizada no inicio do ano letivo ou ser
integrada no processo de avaliacio formativa (Idem). A avaliagao formativa, por
sua vez, opera como uma “bussola orientadora” (p.39) do processo de
aprendizagem, ao permitir a recolha de dados que (re)orientam os docentes no
decurso do processo educativo (Cortesdo, 1996,). Visa, ao mesmo tempo, a
regulacdo do ensino e da aprendizagem com recurso a uma variedade de
instrumentos de recolha de informacdo, de acordo com a natureza das
aprendizagens e dos contextos em que se inserem, assumindo um carater
continuo e sistematico (Despacho Normativo n.° 30/2001), devendo por isso
ser privilegiada. De referir que a concretizagdo da mesma é da responsabilidade
de cada docente e deve ser realizada em didlogo com as criangas (Idem), por
meio de apreciacoes e comentarios (Cortesao, 1996).

A avaliacdo sumativa tem lugar, habitualmente, no fim de cada periodo letivo
e consiste na formulacio de um conjunto de informacoes recolhidas sobre o
desenvolvimento das aprendizagens e competéncias definidas para cada area
curricular no quadro do projeto curricular de turma (Despacho Normativo

n°30/2001). Sob a responsabilidade do docente titular e do conselho de
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professores, centra a atencdo na evolucdo conjunta dessas aprendizagens e
competéncias (Despacho Normativo n°30/2001).

O processo de avaliacao pode ser orientado pelos descritores de desempenho
presentes nos programas e metas das varias areas curriculares (Bivar, Grosso,
Oliveira & Timoéteo, 2013) que mencionam os contetidos e objetivos a atingir,
referindo os conhecimentos e capacidades que se espera que as criancas
adquiram de acordo com a sequencialidade de anos de escolaridade (Beauscu,
Morais, Rocha, & Magalhaes, 2015). Deste modo, os pardmetros anteriormente
mencionados facilitam a definicdo de estratégias pedagbgicas com maior grau
de adequacéo. No entanto, o curriculo, programas e respetivas metas, apesar do
seu carater normativo, podem ser geridos pelo docente de forma auténoma,
adequando-os ao grupo de criancas (Zabalza, 2001). A par da compreensao dos
conteidos presentes em cada um o professor pode, ainda, promover a
apreensdo e consequente mobilizacdo de atitudes, valores e comportamentos
colocando os mesmos nos instrumentos de avaliagdo (Pacheco, 2001).

No nivel educativo a que se refere este subcapitulo, 1° Ciclo do Ensino Bésico,
o docente titular é responsavel por todas as areas curriculares, o que resulta
numa maior complexidade no que se refere a elaborac¢ao de planificacoes e ao
pensamento sobre os contetidos a abordar e as estratégias a utilizar. No entanto,
e ao abrigo do Decreto-Lei 139/2012, de 5 de julho de 2012, as escolas podem
promover a coadjuvacio, nomeadamente nas areas das expressoes e no reforco
do acompanhamento do desempenho e das necessidades de apoios especificos.
Embora a coadjuvacao referida seja possivel e deva ser devidamente promovida,
é necessario referenciar que as areas das expressoes, bem como os interesses e
necessidades evidenciadas pelas criangas, devem ser sempre tidas em conta em
todos os momentos do percurso educativo por parte dos docentes (Decreto-Lei
n.° 240/2001 de 30 de agosto de 2001). Desta forma, a diversificacio de
estratégias e a promog¢do de momentos de trabalho individual e cooperativo
devem ser devidamente equacionados de modo a que cada crianga cresca

harmoniosamente.
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Para que todos critérios mencionados até entdo sejam cumpridos, importa
que o caminho trilhado seja acompanhado pela constante reflexao por parte do
docente sobre o que faz e a razao pela qual faz, numa mobilizagdo conjunta dos
referentes tedricos que orientem, sustentam e justificam a agdo (Coll & Solé,
2001). Importa, também, a promocdo de uma aprendizagem progressiva,
através da articulacdo entre os diferentes niveis educativos em que cada um
deles tem a func¢do de complementar, aprofundar e alargar as aprendizagens e
competéncias do nivel precedente, numa perspetiva de unidade global do ensino

(Bivar, Grosso, Oliveira, & Timoéteo, 2013).
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CAPITULO II — CARACTERIZACAO DO CONTEXTO
EDUCATIVO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“o processo aprendizagem depende em grande parte da forma como é (..),
feita a organizacdo do ambiente educativo, (...) como esta condiciona a
organizacdo do grupo, (...) como se dinamizam as atividades possiveis de
serem realizadas pelas criangas”

(Cardona, 2007, p. 11).

O segundo capitulo contém uma breve caracterizacio do contexto onde
decorreu a PES e das dinamicas existentes no mesmo.

Destaca-se a caracterizagao dos grupos em ambos os contextos de formagéo,
a caracterizacdo das salas, dos materiais, rotinas e das interagoes, encontrando-
se por isso dividido em quatro subcapitulos. O quarto subcapitulo, relativo a
metodologia de investigacdo, aborda a metodologia de investigacdo-agdo que
suportou a pratica educativa bem como os materiais consequentes da utilizagao
da mesma. O quinto, e dltimo ponto, refere-se as similitudes e contrastes

observados pela formanda entre os contextos de EPE e de 1°CEB.

1. CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO EDUCATIVA

As relagdes estabelecidas entre o ambiente educativo e o individuo envolvido
no processo educativo podem condicionar ou potenciar o desenvolvimento do
mesmo, com base no que é referido pela perspetiva ecologica do
desenvolvimento do ser humano defendida por Bronfenbrenner (Portugal,
2012). A abordagem sistémica e ecoldgica constitui, assim, uma perspetiva de

compreensio da realidade que permite adequar, de forma dindmica, o contexto
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do estabelecimento educativo as caracteristicas e necessidades das criancas e
adultos que deste fazem parte (Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016). E,
para isso, necessario que se compreenda as realidades distintas das quais advém
as diversas criancgas, de forma a planear estratégias conjuntas, percecionando a
Educacio na sua complexidade multidimensional (Projeto Educativo, 2016). O
planeamento dessas estratégias, presente no projeto educativo de cada
instituicio educativa, deve antecipar e projetar saberes, articulando os
diferentes conhecimentos, concebendo a escola como um espaco de
desenvolvimento pessoal e emocional onde se respire novidade e criatividade
(Idem). Este documento “consagra a orientacio educativa do agrupamento de
escolas ou da escola ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos seus 6rgéos de
administracao e gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os
principios, os valores, as metas e as estratégias segundo os quais o agrupamento
de escolas ou escola ndo agrupada se propde cumprir a sua funcdo educativa”
(Decreto-Lei n.° 137/2012 de julho de 2012, artigo 9°, ponto 1, alinea a), tendo
sempre em conta a complexidade e a imprevisibilidade dos fenémenos sociais e
humanos. Deste modo, é fundamental que cada escola estruture um projeto
educativo especifico que lhe confira identidade pedagégica e coeréncia a atuagao
conjunta e individual dos professores. O projeto educativo deve ser formulado
de forma colaborativa pela comunidade escolar, partindo da diagnose da sua
propria realidade, para que seja possivel a prevengao e resolucao dos problemas
e a integragdo harmoniza das prioridades presentes nas legislacdes nacionais e
as necessidades especificas da comunidade local. Assim sendo, é fundamental
uma participacdo alargada de todos os membros da comunidade escolar, com
vista a favorecer e dinamizar praticas de articulacdo, de coordenacdo e
supervisdo que marquem a escola, que se pretende séria, pautada pelos valores
éticos, humanistas e solidarios (Carvalho & Diogo, 2001). A promogio do
trabalho colaborativo, através da concretizacdo do projeto educativo e dos
respetivos planos de atividades, prende-se com o desejo da formacio pessoal
numa permanente “(re)elaboracdo identitaria na ordem do saber, do saber-
fazer e do saber tornar-se” (Projeto Educativo, 2016, p. 2), assente na

compreensio dos contextos e dos processos (intra e interpessoais). A criacdo de
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condicoes organizacionais que promovam o trabalho colaborativo por parte dos
profissionais intervenientes no processo educativo vai ao encontro do
assinalado pelo Decreto-Lei n.° 137/2012 de julho de 2012, favorecendo o
crescimento da gestdo vertical do curriculo e da sequencialidade das
aprendizagens a desenvolver assinalados no Projeto Educativo da instituigdo.
Assume-se a mobilizac¢do de todos os elementos da comunidade educativa como
uma das vertentes mais importantes da gestdo e organizagdo escolar da
instituicdo onde decorreu a pratica pedagobgica da docente estagiaria, que se
traduziu na capacidade de coletivamente mobilizar vontades e recursos, a fim
de dar respostas aos problemas de todos e de cada um.

O projeto educativo da instituicio em questdo baseia-se na conce¢io de
escola enquanto promotora da cidadania e do respeito pela pessoalidade, onde
a “disciplina é encarada como uma forma de aprendizagem do eu com o outro,
onde a participacao ativa e a auto implicagdo dos sujeitos é facto comum e
natural e onde a responsabilidade é compromisso assumido por todos e por cada
um” (Projeto Educativo, 2016, p.2). Salienta-se assim o paradigma
construtivista e a cooperagdo dos variados intervenientes na constru¢ao do
conhecimento. No documento referenciado, Projeto Educativo do Agrupamento
de Aguas Santas relativo aos anos 2016-2019, encontra-se reconhecida a
diversidade sociolégica da comunidade educativa a par com a necessidade de
conhecer a mesma e fazé-la respeitar. Fundamentando o mesmo na condigio
basilar da Educacéo explanada no capitulo I, ponto 1.1., de educacio para todos
e da crianca enquanto centro das preocupacoes de modo a garantir a equidade
de oportunidades. Encontra-se ainda referenciado no mesmo a “visao holistica
e dindmica, individual e coletiva, técnica, (meta) pratica e (meta) critica” da
educacdo, “conjugada com flexibilidade cognitiva, inteligéncia emocional e
humildade, que nos mostre o rumo da melhoria e da inovagao” (Idem, p. 2).

Importa ressalvar alguns dos objetivos gerais que dominam, caracterizam e
estdo no enfoque deste projeto, tais como a constituicdo de uma escola onde as
criancas se sintam bem e na qual sintam que as suas opinides sio tidas em conta,

a disponibilidade das condi¢bes necessarias para que os profissionais
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educativos consigam desenvolver o seu trabalho e a conservacao da importancia
das relagdes interpessoais e dos afetos. Os objetivos assinalados assentam na
concecao de uma Escola que se pretende criativa e dinamica, como um espaco
de cultura (Projeto Educativo, 2016).

Para isso, o agrupamento afirma realizar de forma sistematica recolha de
dados, o que facilita a autorreflexdo e permite tragar linhas de intervencio
prioritaria, “assinalando os pontos fortes e os aspetos que carecem de
intervencdo” (Idem, p. 10). Os primeiros, prendem-se com a diversificacdo da
oferta educativa, a relevancia da educagio nao formal, a existéncia de uma
cultura de autoavaliagio e melhoria continua e a existéncia de uma politica de
equidade e justica. No que respeita as areas de interven¢éo, mencionadas como
prioritarias, elencam a melhoria continua da qualidade de ensino e o
aperfeicoamento da articulacdo entre os diferentes niveis de ensino e da
qualidade dos apoios educativos. No sentido de colmatar as lacunas
anteriormente mencionadas, aponta-se o desenrolar de estratégias tendo por
base a inovagdo dos métodos pedagogicos e o seu reflexo na melhoria das
praticas educativas, através do potenciamento de condigbes fisicas e da
maximizacdo e utilizacio dos equipamentos e meios tecnoldgicos disponiveis,
promovendo uma efetiva mobilizacdo das tecnologias nos dominios do
curriculo.

Relativamente a caraterizacao fisica da instituicdo educativa onde decorreu
toda a pratica pedagogica, esta é constituida por trés blocos, que ao todo
integram onze salas, das quais trés sao destinadas ao Jardim-de-infancia,
quatro salas do 1°CEB e a cantina, localizadas na infraestrutura mais recente
que integra o bloco central. O edificio mais antigo possui dois pisos, o primeiro
com apenas uma sala de aula e no rés-do-chdo agrega trés salas de aula, uma
rececdo e um polivalente destinado ao Complemento de Apoio a Familia (CAF).
Nesta tltima permanecem as criancas antes e depois das atividades educativas
e é nesta que ocorre a pratica desportiva, em caso de condigbes meteoroldgicas
adversas a pratica da mesma no exterior. Existe ainda uma arrecadacio, uma
reprografia e uma sala de apoio ao CAF destinada a Educacdo Pré-Escolar

(EPE). Fazem ainda parte da mesma um gabinete de servigos administrativos e
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uma sala utilizada para armazenar material usado na pratica desportiva. No que
respeita ao espaco exterior, este apresenta uma area coberta correspondente a
extensao do bloco da cantina e uma area de maior dimensao descoberta, que
rodeia todos os edificios ja& mencionados, apropriada para lazer e
desenvolvimento fisico-motor infantil, incluindo a 4rea destinada aos jogos
coletivos.

Esta institui¢do possui 8 professoras, 1 coordenadora, 3 docentes de Inglés
(que lecionam no 3° e 4° ano de escolaridade), 1 docente de Introdugéo a
Informatica, 5 professores de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC),
5 assistentes operacionais do 1° CEB, 3 educadoras, 3 auxiliares de cdmara e 2
animadoras da Cidmara Municipal da Maia, perfazendo um total de trinta
profissionais educativos. Assim, este segundo capitulo destaca-se,
fundamentalmente, pela caracterizagdo do Centro Escola, assim como do

ambiente educativo, do seu meio envolvente e das suas diversas dindmicas.

2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DA EDUCACAO PRE-

EscoLAR

A origem das criangas, ou seja, o contexto do qual provém bem como o
ambiente educativo em que se encontram inseridas e os recursos e materiais
que deste fazem parte sdo aspetos muito importantes que devem ser tidos em
conta ao longo de toda a pratica educativa. Na verdade, planear e avaliar o
processo educativo envolve um conjunto de conhecimentos sobre o grupo e de
cada crianca por si s6, bem como sobre o seu contexto familiar e social. Este
conhecimento é condigdo importante para que a educagdo pré-escolar
proporcione um ambiente estimulante e promova aprendizagens significativas
e diversificadas, contribuindo para uma maior igualdade de oportunidades
(Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).
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A caracterizacgdo socioldgica do grupo demonstra ser um parametro relevante
a ter em considerac¢ao durante todo o processo educativo. Importa referir que o
grupo era constituido por vinte e cinco criangas na faixa etaria entre os 4 e 5
anos de idade, sendo que do mesmo faziam parte treze raparigas e doze rapazes.
Apenas trés das vinte e trés criancas se encontravam a frequentar o jardim-de-
infancia pela primeira vez. Relativamente as Atividades de Acompanhamento e
de Apoio a Familia (AAAF), todas as criancas do grupo almogavam na cantina
do centro escolar, no entanto, apenas seis frequentavam o acolhimento da parte
da manha e dezassete o prolongamento.

No que se refere ao contexto familiar verificou-se, com base na analise de
dados fornecidos, que a maioria dos pais apresentava idades compreendidas
entre os 29 e 35 anos de idade. Na sua maioria, as criangas viviam com o pai e a
mae, familia nuclear, sendo a maior parte dos agregados familiares constituida
por trés ou quatro elementos. Existiam quatro criancas que viviam em regime
monoparental, encontrando-se ao encargo da progenitora. No que respeita a
situacdo profissional a grande maioria dos pais e mies encontravam-se em
situagdo de empregados.

O conhecimento e estabelecimento de relagdes de colaboracio com a
comunidade, um dos objetivos da educagio pré-escolar, traz beneficios para o
processo de formacdo e desenvolvimento de cada crianca (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016). Assim, a relagdo estabelecida entre o contexto
educativo e a familia e o incentivo da participagdio da mesma no processo
educativo sdo cruciais, constituindo um momento de especial importancia para
o conhecimento das suas necessidades, interesses e especificidades (Idem), na
tentativa de aperfeicoar a planificacio de atividades e a adequacido e
diversificagdo de estratégias. Estas informagGes sdo relevantes e devem ser
consideradas de forma a promover o desenvolvimento adequado de cada
crianga (Idem).

Na mesma linha de pensamento importa observar e ter em atencgdo as
necessidades e interesses das criangas (Tavares & Alarcdo, 2005), com o
objetivo de servir desse conhecimento no momento de planear novas propostas

e/ou apoiar o desenvolvimento de projetos em pequenos grupos e/ou de grande
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grupo. Assim, as aprendizagens das criancas serao mais significativas uma vez
que todo o trabalho desenvolvido emerge dos seus interesses e/ou necessidades
(Dewey, 2002) e, consequentemente, do seu envolvimento de forma ativa
resultando numa melhor aprendizagem e construgdo do préprio conhecimento.
No que se refere aos interesses, o grupo interessa-se por jogos de “faz de conta”,
jogos de mesa e de construcio, pela audicdo de histérias e cancdes, por
atividades que envolvam a educagéo artistica, atividades ao ar livre e, ainda, pela
novidade, podendo estar esta relacionada com novas personagens, novas
palavras, entre outros. No campo das necessidades, é de destacar a dificuldade
na organizacdo da partilha e da comunicagdo com os outros. Com base na
anélise dos parametros anteriormente mencionados, os conhecimentos devem
ser mobilizados no sentido de promover o envolvimento e a implicacdo da
crianca ao longo do processo de aprendizagem, criando um ambiente educativo
com materiais diversificados que a estimulam, assim como aos seus interesses
e curiosidades, dando-lhe oportunidade de escolher como, com qué e com quem
brincar (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Neste sentido, o ambiente educativo, enquanto suporte do desenvolvimento
curricular, deve ser projetado pelas criancas e pelo educador de modo a que se
torne um contexto culturalmente rico e estimulante (Decreto-Lei n.° 241/2001
de 3° de agosto de 2001, anexo 1, seccdo II, ponto 2, alinea a). A apropriacao
deste ambiente por parte das criangas contribui para o desenvolvimento da sua
autonomia, sendo que as oportunidades de participagdo nas decisdes sobre essa
organizacdo favorecem a mesma (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).
Também a avaliacdo da organizacdo do ambiente educativo deve ser realizada
por parte do/a educador/a de forma a propiciar a reflexdo sobre as suas
potencialidades educativas. Assim, devem ser tidos em conta alguns aspetos
como, a exploragdo e utilizagdo dos espacgos e materiais por parte das criangas,
as interacOes e relagOes entre criancgas e entre criancas e adultos e a distribuicao
e utilizacao do tempo (Marques, 1988). Resultante da observacio anteriormente
mencionada, a par da escuta das opinides e sugestoes das criangas e de outros

elementos da equipa pedagogica, ocorre a melhoria da organizacao do ambiente
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educativo. Nesse sentido, o ambiente educativo deve estar estruturado de
maneira a favorecer a aprendizagem e desenvolvimento das criancas
proporcionando-lhes, a0 mesmo tempo, uma agradavel sensa¢iao de conforto,
pois, tal como o modelo Reggio Emilia refere, o ambiente é visto como algo que
educa a crianca (Edwards, Gandini & Forman, 1999).

No que concerne ao espago-sala, este encontrava-se organizado por nove
4reas: a area de acolhimento, a area do faz de conta, a biblioteca, a area da
escrita e das artes visuais, os jogos de mesa, os jogos de construgoes e garagem,
a area das ciéncias e a area da informaética. Estas 4reas estavam dispostas em
torno da sala de modo a permitir que as criancas se movimentassem livremente
e, a0 mesmo tempo, proporcionando o facil acesso as distintas areas de
atividades e estimulando a interagdo das criancas com as mesmas. De
referenciar que no centro da sala existiam trés mesas de apoio a diversas
atividades, uma mesa grande de apoio a atividades de expressdo plastica, outra
de apoio aos jogos de mesa e outra de apoio a area dos grafismos.

Nas paredes da sala encontravam-se expostos o quadro de presencas,
preenchido diariamente, as regras da sala, negociadas e registadas pelo grupo e,
ainda, o quadro das idades, quadro do tempo, a tabela de registo do tempo e
quadro do chefe. Encontravam-se, também, expostos os registos elaborados
pelas criancas, funcionando como expositores dos processos desenvolvidos
pelas criangas, tornando, o ambiente agradavel e estimulante, uma vez que
permitia as criancas rever e apreciar as suas obras e a dos seus pares (Niza,
2013). Quanto aos materiais disponiveis, estes encontravam-se dispostos em
prateleiras de facil acesso, com o propdsito de favorecer o trabalho auténomo e
a iniciativa das criangas. A disposi¢do dos materiais teve a participacdo das
criangas.

No contexto da educacdo pré-escolar existem rotinas educativas e a sua
fixacdo é estruturada e organizada, sendo imprescindivel para proporcionar
uma sensacdo de seguranca essencial ao desenvolvimento cognitivo adequado
da crianca (Niza, 2013). No contexto em questdo, o tempo estruturava-se da
seguinte forma: o acolhimento — 7h e 3omin; inicio das atividades educativas —

9h; o término das atividades educativas — 15h e 30min; o prolongamento — 15h
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e 3omin/19h. O lanche pelas 10h30 e o almoco as 12h sdo rotinas de caracter
fisiolégico, dai serem definidos tempos quase inalteraveis. As criancas
usufruiam, ainda, de outros espagos como o polivalente, o recreio e o refeitorio.
A existéncia de uma rotina educativa possibilita que a crianga se va,
gradualmente, apropriando de referéncias temporais que servem como alicerce
para a compreensido do tempo: passado, presente, futuro (Lopes da Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016). E, contudo, importante salientar que a
organizacdo do tempo deve contemplar os momentos individuais, a pares, em
pequeno grupo e em grande grupo respeitando, sempre, os ritmos de cada
crianca e os diferentes tipos de atividade. Assim, a pratica educativa deve prever
e organizar um tempo simultaneamente estruturado e flexivel em que os
diferentes momentos tenham sentido para as criangas.

O desenvolvimento e aprendizagem da crianca ocorre num contexto de
interagbes sociais, sejam estas internas, relagbes entre criangas e criangas e
adultos, ou estabelecidas na relagdo com as familias, com o meio social
envolvente e a sociedade em geral, em que a crianca desempenha um papel
dindmico (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p.9). As relacoes
estabelecidas e as mudancas que possam ocorrer podem causar desconforto e
alteracOes comportamentais nas criancas, pelo que importa que os adultos que
com estas interagem sejam compreensivos e afetuosos, tendo sempre em
atencdo a comunicacgao verbal e ndo verbal (Jalongo, 1985, citado por Marques
1988) algo passivel de observar na relagio adulto-crianca no contexto. Assim, o
planeamento das atividades deve ser concretizado e adequado em funcdo do
grupo e de acordo com caracteristicas individuais de cada crianca com o intuito
de gerar, na mesma, sentimentos de seguranca e autoestima essenciais ao seu
crescimento (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016) favorecendo as
interacgOes crianca-crianca tao privilegiada pelas mesmas. Devem, por isso, ser
elevados os momentos de interacao e cooperacao entre criancas dado que estes
permitem a construcio de aprendizagens significativas a0 mesmo tempo que

criam na crian¢a uma imagem favoravel de todo o processo.
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3. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DO 1°CEB

A escola, como instituicdo social especializada em educac¢do, cumpre um
mandato com objetivos sociais, estabelecidos pelos detentores de controle do
sistema educativo e social (Carvalho & Diogo, 2001). Tendo em atencao as
praticas educativas e o meio em que estas acontecem, como tem vindo a ser
referenciado, importa desenvolver modelos de intervencao de aprendizagem
que fomentem a criagio de um clima de sala de aula favoravel ao
desenvolvimento e a liberdade para aprender do aluno (Idem). Estamos, assim,
perante uma abordagem socio critica da educacio, onde as caracteristicas do
contexto onde decorre a acdo educativa sao a chave da estruturacio do processo
de ensino e da aprendizagem e o elemento nuclear em funcao do qual se definem
os objetivos e a sua configuracio (Idem). Nesta perspetiva, a educagido, em
articulagdo com os contetidos culturais e com os processos de desenvolvimento
individual descritos na caraterizagdo sociolégica, sobressai como condicdo
necessaria a ter em conta no momento de planificacio das praticas educativas
(Diogo, 2007).

No que concerne a caracterizacao socioldgica da turma, esta era constituida
por vinte e seis criancas, a frequentar o 2° ano de escolaridade, das quais dez
eram do sexo masculino e dezasseis do sexo feminino, com idades
compreendidas entre os seis e os sete anos. Na sua generalidade, as criancas
residiam em areas proximas da instituigdo e todas tinham como lingua materna
o portugués. Em relacio ao contexto familiar, a generalidade das criangas vivia
em familia nuclear, existindo 3 criancas que viviam em regime monoparental.
Relativamente a situacao profissional dos progenitores a maioria dos pais e
maes encontrava-se empregada e que possuia formacio superior.

O meio fisico onde decorreu a pratica pedagdbgica, sala de aula, estava
organizado em trés filas estando duas das mesmas dispostas em forma de L,
excetuando a primeira fila. A primeira fila, com maior proximidade
relativamente ao quadro, era constituida por duas secretarias, onde se

encontravam quatro lugares ocupados. A segunda fila possuia cinco secretarias,
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estando apenas nove das dez cadeiras ocupadas. A dltima fila, que apresentava
maior distancia relativamente ao quadro, possuia sete secretarias, sendo que
treze criancas ocupavam treze das quatorze cadeiras da mesma. A secretéaria da
docente situava-se na perpendicular em relagio ao quadro e as secretarias das
criancas. Na parede que se situava no lado oposto aos quadros encontrava-se
um conjunto de estantes onde as criancas colocavam o material de forma
ordeira, sendo que cada crianca tinha um lugar definido. Assim, é possivel
percecionar que a sala apresentava materiais diversificados que contemplavam
as diversas areas do saber e do saber ser. Os materiais disponiveis revelavam
qualidade laddica e pedagégica e encontravam-se em bom estado de
conservacio, servindo o objetivo especifico de facilitadores da aprendizagem,
contudo alguns materiais ndo existiam em quantidade suficiente em relagdo ao
ndimero de criancas.

A sala apresentava, na sua generalidade, um aspeto limpo, apresentando
uma 4area adequada ao nimero de criancas. Esta possuia, ainda, iluminagio
natural pelo facto de uma das paredes da sala ser exclusivamente constituida
por janelas permitindo, assim, a circulacio de ar e a entrada de luz solar. O
espaco mencionado oferecia condigbes de autonomia as criangas e as paredes
do mesmo contemplavam a documentacdo de atividades e projetos
desenvolvidos pelas criancas, demonstrando assim a valorizagdo pelas
construgdes realizadas pelas mesmas. A parede do corredor, imediatamente
exterior a porta da sala, apresentava também alguns dos materiais fixados.
Existia, ainda, um acesso direto ao espago exterior ndo podendo este ser
utilizado pelas criancas por questdes de segurancga.

Ao nivel dos recursos existia, na sala, um computador, um quadro interativo
e um quadro branco, ocupando uma das paredes da sala. Tinha, ainda, um
armério onde se encontravam as capas com alguns dos materiais realizados
pelas criancas e recursos a ser utilizados pelas mesmas, como dicionarios, livros,
entre outros e, uma estante de apoio ao armario onde se encontravam varios

livros e um lavatério, que ocupavam outra parede da sala.
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Neste seguimento, torna-se importante fazer referéncia as rotinas de sala de
aula: o inicio das atividades educativas era as ghoras; ainda no periodo da
manha sucedia o intervalo — entre as 10horas e 3ominutos e as 11horas; a hora
do almogo, que tinha lugar no refeitério da escola, estava indicada para as
12horas e 30 minutos; apds o almoco, as criangas permaneciam no espaco
exterior ou no polivalente, mediante as condi¢does meteorologicas, até as
14horas; da parte da tarde era feita uma pausa nas atividades educativas entres
as 15horas e 3ominutos e as 16horas; o horario de término das atividades
educativas ndo era fixo, uma vez que a oferta curricular prevé a existéncia de
AEC’s.

Sendo a experiéncia pessoal e subjetiva o fundamento do processo de
construgdo do conhecimento, importa que o docente assuma um papel de
orientador da aprendizagem na intervengao didatica (Carvalho & Diogo, 2001),
tendo sempre como condicdo essencial o desenvolvimento intelectual e
emocional da crianca. Neste sentido, os aspetos cognitivos ndo devem ser
dissociados dos aspetos afetivos e relacionais, permitindo a criacio de um
ambiente auténtico, de empatia, aceitacdo e compreensdo (Idem), onde as
criancas se sintam predispostas para aprender. Nesta linha de pensamento,
destaca-se o beneficio do acompanhamento do docente da turma desde o 1.°
ano, sendo que a mesma conhece bem cada crianca e o meio familiar e
socioeconoémico em que se encontra inserida.

A turma era bastante participativa, intervindo autonomamente para
responder as questdes ou colocar dividas. Apresentavam, no entanto, algumas
dificuldades no que se refere ao respeito pelas regras dentro e fora da sala de
aula, bem como na relaco entre pares, tendo o docente, em alguns momentos,
de orientar o processo de negociacio, de modo a potenciar o processo de
cooperacdo entre criancas e/ou grupos. Inicialmente, fizeram-se denotar
momentos menos positivos no que se refere a interacdo em situacoes de
trabalhos de cooperativo, observando-se desacordos e incapacidade da
aceitacdo das ideias do outro, na tentativa de fazer prevalecer as suas préprias
ideias. No entanto, os aspetos mencionados foram-se dissipando a medida que

a intervencdao educativa tinha lugar através da criacdo de situacdes de
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aprendizagem que favorecem a autodescoberta, a participacdo das criancas nas
decisoOes acerca dos contetdos a tratar e na responsabiliza¢cdo das mesmas no
processo de aprendizagem.

De salientar que as criangas revelavam interesse pelos contetidos de
aprendizagem referentes as areas das Expressoes, Portugués e Estudo do Meio,
em detrimento da Matemética, onde apresentavam algumas dificuldades. Por
este motivo, e devido a apresentacdo, por parte das criancas, de ritmos de
trabalho heterogéneos, algumas das atividades prolongaram-se além do tempo
previsto. Estas dificuldades foram muitas vezes colmatadas, por parte da
docente cooperante e no decorrer da pratica pedagogica da docente estagiaria,

pela pesquisa persistente de atividades dindmicas e variadas.

4. SIMILITUDES E CONTRASTES DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS

O processo de observacdo, inerente a metodologia de investigacdo-acio,
possibilitou a reflexdo critica sobre quais as similitudes e contrastes realcados
no decorrer da PES entre os contextos educativos em que esta se desenrolou —
EPE e 1°CEB.

A estrutura relacional é fundamental na educacdo, principalmente quando se
acredita que esta deve ser ladica e desafiadora em termos cognitivos e fisicos,
bem como repleta de afetividade (Moyles, 2010). Neste sentido, percecionou-se
que em ambos os contextos educativos as orientadoras cooperantes se
esforcavam para criar um ambiente que preenchesse os pardmetros
anteriormente assinalados.

Relativamente ao estado emocional de cada crianca, a énfase atribuida no
contexto de EPE é notoria, lidando a crianga com os seus sentimentos e
reconhecendo como estes a afetam e aos outros.

Em ambos os contextos, as orientadoras cooperantes assumiam o papel de
mediador facilitador das aprendizagens significativas ao “criar condicdes”
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(Palhares, Gomes, & Mamede, 2002, p. 13) para que estas acontecessem. O
periodo de concentracdo em cada atividade era maior no contexto de 1°CEB
relativamente ao JI, tendo as criancas deste tltimo um maior tempo para
dedicar a exploracdo livre. Ainda no contexto do 1°CEB, a planificacao
contemplava o horario estipulado, ndo demonstrando ser tao flexivel ao surgir
algum imprevisto ou momento que poderia originar exploracio de outros
contetidos que ndo os elencados na mesma. E neste sentido que se destaca o
maior contraste relativamente aos dois contextos, sendo este a organizacao do
tempo e, consequentemente, as rotinas existentes em cada um e a participagao
das criancas na organizagdo das mesmas.

Também a parceria familia-contexto educativa mostrou ser mais acentuada
na EPE. Neste contexto, os familiares eram envolvidos em vérias dinimicas e
convidados a colaborar e contribuir para além das épocas festivas ou em
comemoracoes efémeras (sdo disso exemplo: o dia do pai, o dia da mae,
carnaval, entre outros). Desta forma, e beneficiando da participacdo da familia
como interveniente e da articulagdo entre os dois contextos, promoveu-se a
comunicacio e o desenvolvimento de estratégias com vista no desenvolvimento
holistico da crianca (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).
Concomitantemente, existe uma maior adequacao do processo educativo e dos
temas abordados as “necessidades e interesses do grupo” (Idem, p. 25).

No que se refere as interacoes entre os profissionais do meio educativo, os
momentos de planificagio em parceria entre os dois niveis educativos
encontravam-se restritos aos momentos de comemoracdo ou de atividades
comuns para usufruto da comunidade escolar e dos seus intervenientes.
Contudo, com base na conversa informal entre as docentes do 1°CEB e as
educadoras do JI, eram partilhadas informacoes e dialogadas perspetivas sobre
as criancas de ambos os contextos.

Por fim, o espaco e ambiente educativo em ambos os contextos era
harmonioso e agradéavel, sendo ambas as salas amplas e com bastante
luminosidade natural. As salas tinham as paredes revestidas de materiais no
1°CEB, que serviam de auxilio em varios momentos da aula, no JI com trabalhos
realizados pelas criancas, funcionando como moral de divulgacio. No contexto
de EPE, o espaco estava organizado por areas de interesse bem definidas e em
cada 4rea os materiais estavam ao alcance das criancas, facilitando a sua
exploracdo por parte do grupo. No contexto do 1°CEB, as mesas estavam
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dispostas de modo a que todas as criancas tivessem uma boa posicao
relativamente ao quadro, os materiais estavam organizados para que as criancas
os utilizassem de forma auténoma e acessivel, como os manuais, materiais de

pintura, entre outros.

5. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Apesar da multiplicidade de metodologias de investigagido que se mobilizam
nos estudos dedicados as ciéncias da educacio, a investigagdo-acao € aquela que
se emprega no decorrer do processo de formacao docente, por se considerar que
promove um docente investigador e reflexivo que procura a inovagio e a
transformagdo das suas praticas educativas (Latorre, 2003). Deste modo, a
adocdo da metodologia de investigacao-agdo prende-se com a intengdo de
compreender e promover a mudanca social estabelecendo, desta forma, a
ligacdo entre a investigacio e a agdo (Silva, 1996, Gomes, 1997).

Nesta linha de pensamento, Elliott (1990) define a investigagdo-acdo como
um estudo de uma situacao social a fim de melhorar a qualidade da acao,
entendendo-a como uma reflexdo sobre as acoes e situagdes sociais vividas pelos
docentes com o objetivo de alargar a sua compreensio sobre as mesmas. Para
Latorre (2003), a investigacdo-acdo constitui uma ciéncia pratica, moral e
critica, realizada pelos intervenientes sob a forma de indagacao autorreflexiva.

Sendo um processo de pesquisa sistemética e reflexdo critica, a metodologia
em questdo tem por base o desejo de compreender determinada situagio e/ou
problema de um grupo ou comunidade, a fim de agir de modo a originar uma
solucgéo, provocando mudancas durante as tentativas de encontrar resposta
(Esteves, 1986, Stenhouse, 1993, Oliveira, Pereira, & Santiago, 2004). Visando
a contribuicdo para a dissipagdo das preocupacdes de um ou mais individuos
que se deparam com um impasse permite, simultaneamente, o aumento do

conhecimento sobre essa mesma situagdo, cumprindo um dos objetivos
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assinalados por Esteves (1986). Assim, e dado que se orienta para o
desenvolvimento de ac¢oes de conhecimento e intervengao nos sistemas sociais
(Oliveira, Pereira, & Santiago, 2004), este processo deve ser planeado e
acompanhado pela avaliagdo dos efeitos que provoca nos diferentes
intervenientes no ato educativo (Bynner, 1981, citado por Silva, 1996). Para isso,
importa que os profissionais educativos saibam observar e problematizar, ou
seja, que interroguem a realidade e construam hipéteses explicativas, de modo
a intervir de forma fundamentada para, posteriormente, avaliar a sua
intervencao (Estrela, 1994).

Para além da producido de conhecimento por parte do sujeito que investiga
(Goméz, 1999), esta abordagem metodolégica permite ainda o desenvolvimento
de competéncias e o desenrolar de um processo social resultante do
envolvimento de todos os participantes e observadores no processo de
indagacdo, didlogo e transformacio social, cultural e politica (Esteves, 1986,
Latorre 2003). Pela mesma razio, a investigagao-acao propicia a construcgdo de
saberes profissionais que, por sua vez, irdo influenciar a crescente “emancipagao
dos sujeitos ao longo dos processos de desenvolvimento de saberes para a agao
docente” (Ribeiro, 2011, p.41). Neste contexto, afirma-se que esta metodologia
de investigacdo integra os sujeitos que irdo usufruir da transformacio,
tornando-se num processo funcional relativamente a mudancas de atitude e,
consequentemente, a alteracoes de realidade social (Gomes, 1997). Assim, o
desenvolvimento de atitudes, competéncias e valores situam o docente no saber
sobre o real (Ribeiro, 2011), permitindo que se estabeleca a conexdo entre os
conceitos e as unidades operativas que, por sua vez, incitam a transformacao.
Desta forma, dé-se o primeiro passo na formacdo de docentes para a
multiplicidade, através do despertar de uma atitude experimental exigida pela
sua pratica quotidiana, considerando-se, na mesma, os resultados da sua
investigagao (Stoer & Cortezao, 1997).

Torna-se ainda importante, salientar o conceito epistemolégico da préatica
mencionado por Schon (citado por Alarcdo, 1991), bem como as suas
implicacoes. Ao “fazer” e refletindo sobre o que foi feito, o individuo aprende,

ao mesmo tempo que constréi o seu quadro de saberes teéricos, o que nos
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remete para a perspetiva construtivista do conhecimento (Alarcao, 1991) e para
a sua construcao progressiva (Gomes, 1997). Deste modo, a investigaciao-acgao
permite a articulacdo de informacdo, conhecimentos, saberes e da formacao
profissional e pessoal, assim como a formacao de profissionais inovadores. Esta
convergéncia de saberes varios resulta de uma reflexao individual e colaborativa
sobre a préxis (Estrela,1994). Afirma-se, entdo, que o quadro tebrico de cada
individuo influencia as praticas da investigagdo-acdo que, por sua vez,
influenciam o processo de ensino e aprendizagem.

Silva (1996) e Estrela e Estrela (2001) referem que o processo de investigacao
é influenciado pela relagio estabelecida entre o sujeito que investiga e o
contexto em que se desenvolve essa investigacio bem como os elementos que
fazem parte do mesmo, expedindo para a relevancia da harmonia das trocas
efetuadas entre os mesmos. Esta congruéncia privilegia a autoformacio e a
construgdo de saberes através da préatica critica e da pesquisa autorreflexiva,
sistemética e colaborativa, a par com o desenvolvimento de diversos projetos
(Leite, 2003). Esta vertente de colaboragao, possibilita a criacao de profissionais
participantes e colaborativos, dado que estes apesar das suas formacoes
profissionais diversas, participam em todas as fases do processo de investigagio
acdo (Kemmis e McTaggart, 1992), em prol de um interesse comum. Assim, a
criacdo de um clima de aprendizagem profissional baseado na compreensao da
pratica facilita e orienta a compreensao e posterior transformacao dessa mesma
pratica (Ribeiro, 2011). Desta forma, e como refere o Decreto-Lei n.° 240/2001
de 30 de agosto, o docente “incorpora a sua formacdo como elemento
constitutivo da pratica profissional, construindo-a a partir das necessidades e
realizagbes que consciencializa, mediante a andlise problematizada da sua
pratica pedagobgica”. Por recorrerem a investigagdo e a colaboragdo como meio
de desenvolvimento profissional e pessoal, professores e educadores constroem
a sua profissdo com base numa reflexdo fundamentada (idem).

Nesta linha de pensamento, Kemmis e McTaggart (1992), Elliott (1990) e
Latorre (2003) destacam, com base na sua natureza colaborativa e participativa,

como beneficio da investigacdo-acdo o aperfeicoamento da pratica educativa,
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através dos ciclos de acdo reflexdo, consequente de uma melhor compreensio
da mesma, das situacoes e das institui¢oes em que estas se desenrolam. As
intervencoes assumidas pelo conjunto de atores mencionados anteriormente
envolvidos no processo investigativo, singularizam este método de investigacao
(Oliveira, Pereira, & Santiago, 2004), demonstrando a natureza iminente de
colaboracdo e cooperacdo. Assim, é possivel afirmar que se trata de uma
estratégia de desenvolvimento profissional privilegiada, ao comportar duas
vertentes, uma mais orientada para os aspetos relacionais e organizacionais e
outra para os aspetos do conhecimento das metodologias e técnicas de
investigagdo e de teorias (Silva, 1996).

A investigagfo ndo s6 constitui um conjunto de critérios e principios tedricos
sobre a pratica educativa, como também um marco metodoldgico que surge da
mesma (Latorre, 2003). A investigagdo-agao é um projeto de agdo formado por
estratégias que, por sua vez, se vinculam as necessidades dos professores
investigadores e/ou das equipas de investigacdo. Sendo um processo
sistematico de aprendizagem orientado para a pratica, importa que os seus
intervenientes possuam conhecimentos tedricos sobre a mesma, realizem
andlises criticas das situacgdes e procedam a trocas de informacio (Kemmis &
McTaggart, 1992).

Este processo caracteriza-se pelo seu carater ciclico, que implica uma espiral
dialética entre a acdo e a reflexdo de modo a que ambos se interliguem e
complementem, destacando-se por isso pela sua flexibilidade e interatividade
(Latorre, 2003). Esta espiral comporta ciclos de observacao, planificagio, acdo
e reflexdo (Carr & Kemmis, 1988, p. 196).

A observacio permite obter dados descritivos adequados para caracterizar
um processo e para identificar uma sequéncia de comportamentos (Costa,
2012). Esta fase implica o registo e a sua consequente anéalise, bem como as
reagdes e impressoes dos docentes em torno do que observam (Kemmis &
McTaggart, 1992), dai a importancia dos diarios de formacdo bem como das
grelhas de observacio (cf. Anexo 1) de onde resultam as reflexdes da docente
estagidria anteriores ao processo de planificacdo. O investigador desenvolve

entdo um plano de agdo com objetivos especificos determinados pelo exame
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inicial do problema ou dificuldade que se quer resolver (Castro, Ferreira, &
Gonzalez, 2013).

A planificacao (cf. Anexo 2 e 3) é a fase em que colaborativamente se planifica
a agdo, analisando a tematica problematizada, as suas possibilidades, limitagoes
da mesma e do que pode ser feito para a melhorar (Kemmis & McTaggart, 1992).
Nesta fase, antecipam-se cursos de acdo que representem convicgdes,
estratégias e metas bem como a justificagido do desejo de alcance das mesmas e
o0 modo como se podem concretizar (Escudero, 1982, citado por Zabalza, 1994),
convertendo “uma ideia ou um propoésito numa acdo” (Zabalza, 2000, p.47).
Neste contexto, Kemmis e McTaggart (1992) salientam que é ainda importante
ter em atencdo as condigBes objetivas, limitagOes fisicas ou de materiais e as
condigbes subjetivas, oportunidades e restri¢des quanto aos modos de pensar.

Carr & Kemmis (1988) referem que as agdes futuras se baseiam nas
construgdes metodolégicas e epistemoldgicas construidas anteriormente. O
modelo de investigacio-acdo esta, assim, associado a ideias como o “estudo
sobre a a¢do”, a “reflexdo na a¢ao” e a “relacdo teoria/pratica” (Leite, 2003).
Esta simultaneidade da reflexdo com a agdo é, para Schon (1983, citado por
Gomes, 1986), o que permite ao docente construir conhecimento e teoria, ndo
separando o pensamento da agdo. O mesmo autor perspetiva a reflexdo como
processo facilitador do desenvolvimento de competéncias que possibilitam ao
profissional encarar novas situagdes e apropriar-se da sua tomada de decisdo
(Schon, 1987). Assim, a reflexdo é um processo inerente a todo o ciclo de
investigacdo, pois esta presente no decurso da acdo sem a suspendermos, ou
seja, na reflexdo na acéo e na reflexdo sobre a acdo, quando a reconstruimos
mentalmente de modo a analisd-la pormenorizadamente, tentando decifrar
formas de a transformar e melhorar (Gomes, 1986). Através da reflexdo sobre a
experiéncia, realizada anteriormente, durante e ap6s a agio, o profissional
constroéi e consolida conhecimento (Estrela, Esteves & Rodrigues, 2002), ao
mesmo tempo que desenvolve competéncias do foro intelectual e social. Foi a
realizagdo deste processo mental que permitiu a docente estagiaria determinar

as suas acgoes futuras, compreender problemas eminentes ou a descobrir novas
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solucgdes (Alarcdo, 1991). Para Alarcdo (1996), esta ideia substancializa-se na
capacidade de utilizar o pensamento, atribuindo-lhe sentido.

Para Dewey (2002, p.6) o pensamento reflexivo “é um processo ativo,
persistente e cuidadoso de crencas ou de praticas em que acreditamos que, por
sua vez, se suportam nos fundamentos epistemolégicos que possuimos e nas
conclusdes a que nos levam”. Também Alarcio (1996) menciona a reflexdo como
um procedimento baseado na vontade, na atitude de questionamento e
curiosidade, concomitantemente 16gico e psicoldgico dado que combina a logica
investigativa com a intuicdo do investigador através de uma unido da cognicao
com a afetividade. Nesta linha de pensamento, importa retomar o
comportamento ético, intimamente ligado a atitude que cada sujeito leva para o
campo de investigac@o e para a sua interpretacio pessoal dos factos (Graue &
Walsh, 2003). Se por um lado a investigacao exige uma distancia em relagao a
realidade, por outro exige um controlo rigoroso dos processos de produgéo de
conhecimento e acdo, que implica envolvimento nas situacdes e uma resposta
aos problemas que se colocam num determinado contexto. A pratica ndo deve
ser entendida como um mero comportamento, mas sim como um compromisso,
com base na compreensao, devendo o formando fazer o seu uso prudente e
evitar juizos sobre o modo como deve proceder em determinada situacdo
(Kemmis & Carr, 1986).

Para finalizar, os avancos e recuos, a par com a morosidade de todo o
processo (Latorre, 2003), tornam o mesmo numa mais valia no processo de

formacao de futuros docentes.

CAPIiTULO III — DESCRICAO, ANALISE E REFLEXAO
DAS ACOES DESENVOLVIDAS
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“Reconhecemos que o poder para aprender reside na crianga, o que justifica
o foco nas praticas de aprendizagem através da agdo. Quando aceitamos que a
aprendizagem vem de dentro, atingimos um balango critico na educacao das

criancas.” (David P. Weikart, 1995).

No presente capitulo segue-se a descri¢do, andlise e reflexdo das agbes
desenvolvidas durante a pratica pedagogica nos contextos de EPE e 1.° CEB,
processos essenciais para a compreensao da ligacdo entre o que foi observado e
o que foi experienciado, resultando na construcdo ativa do conhecimento na
acdo salientando, assim, o aprender a fazer fazendo.

Neste, é possivel verificar a inter-relacdo, valorizagdo e mobilizacdo dos
conhecimentos de natureza tedrica na pratica da formanda "como ponto de
partida para a aquisicao e desenvolvimento de atitudes, saberes, capacidades [e
competéncias]” (Vieira, 1993, p. 58) essenciais a pratica profissional futura.
Deste modo, ocorreu a fusdo entre a teoria e a pratica “num exercicio de
reflexibilidade praxeolégica” (Sa-Chaves, 2000, p. 167) que permitiu
“reequacionar e reorganizar os pressupostos tebricos” (Sanches & Idalia , 2000,
p- 75).

A Pratica Pedagodgica Supervisionada (PES) foi, assim, sustentada na
articulacdo entre as concecgdes tedricas, crencas, valores e principios éticos e
morais e no saber pratico construido ao longo da acdo (Formosinho, 2013),
possibilitando a0 mesmo tempo “lidar com os obstaculos [emergentes da
pratica] e a procura de resposta aos mesmos” (Sanches & Idélia , 2000, p. 75).

A metodologia investigacdo-acao referida no ponto anterior, capitulo II,
ponto 4, que integra os varios momentos de formacdo, demonstrou ser uma
mais valia para uma PES fundamentada, significativa e para uma acdo com
competéncia. A articulacdo da formacdo profissional e pessoal, bem como a
reflexdo individual e colaborativa sobre a mesma, originou uma préatica por
vezes inovadora e mais adequada no momento da acdo. Neste sentido,

destacam-se as cinco fases especificas da metodologia de investiga¢do-acio -
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observacdo, planificacdo, agdo, avaliacdo e reflexdo - como bases para o
desenvolvimento da pratica pedagogica (Silva, 1996).

O percurso de formacao profissional seguidamente descrito teve como base
os pressupostos construtitivistas, apelando a reflexdo e reforco acentuado nos
mecanismos metacognitivos, na tentativa de dar resposta as necessidades e
interesses das criancas e de grupo (Leitdo & Alarcdo, 2007), e tendo sempre
como aspeto essencial a colaboracdo entre todos os atores (Oliveira-
Formosinho, 2003). A perspetiva construtivista, referenciada, esteve também
presente ao longo da pratica educativa através de atividades que privilegiaram
a construcio do saber e o papel da crianga enquanto coordenador dos seus
esquemas, nos quais constrdi, modifica, enriquece e diversifica o conhecimento
acerca dos diversos contetidos (Onrubia, 2001). Durante o processo privilegiou-
se a revisdo e a mobilizacao, a nivel cognitivo, dos esquemas de conhecimentos
ja construidos, de modo a construir novos conhecimentos atribuindo-lhes
sentido, favorecendo a ocorréncia de transformacdes e permitindo o
estabelecimento de novos esquemas, conexdes e relagoes ao nivel da estrutura
cognitiva (Solé, 1993, Pacheco, 2001, Teixeira & Sobral, 2010).

Deste modo, e como reforca o Decreto-Lei n°. 241/2001 de 30 de agosto de
2001, os conhecimentos prévios das criangas devem ser tidos em conta, bem
como a articulacdo das varias areas do saber de forma contextualizada, com
vista a promover a integracao de varias vertentes do conhecimento. Assim, uma
aprendizagem ¢é tdo significativa para a crianga, quanto mais relagdes permite
que esta estabeleca entre os seus conhecimentos prévios e o novo conteudo, que
se apresenta como objetivo da aprendizagem (Miras, 1993). Para que a tarefa
tenha sentido é, ainda, necessario que o Educador, aquando do momento da
planificacao, reflita sobre a mesma de modo a compreender a sua finalidade e
as relagdes que pode estabelecer com diversas areas do saber, de forma a
orientar adequadamente as criangas e a compreender se as tarefas que propoe
fazem sentido, tornando-as mais atrativas (Solé & Coll, 1993). Possibilita-se,
desta forma, um crescimento pessoal por parte das criangas, a partir do
significado e do sentido que estas conseguiram atribuir a esses mesmos

contetidos, e ao proprio facto de os aprender (Oliveira-Formosinho, 2003).
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Desta forma, pretende-se fomentar o envolvimento da crianca na experiéncia e
a construcao da aprendizagem através da participacao ativa da mesma, objetivo
das pedagogias participativas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

O desenvolvimento cognitivo pode assumir-se como apropriagao progressiva
e nesse sentido importa salvaguardar uma perspetiva mais social que pessoal.
Solé & Coll (1993) salientam que a construcio social da crianca ndo é apenas
feita de forma individual, mas que esta aprende com os outros que sdo, também
eles, imprescindiveis a esta construgdo, remetendo para o beneficio da
aprendizagem com base no favorecimento da zona de desenvolvimento
proximal. Valoriza-se, deste modo, o grupo como comunidade de aprendizagem
onde as interagdes sdo centrais e onde o sentimento de pertenca e participaciao
é cultivado, ndo descurando a crianga enquanto sujeito auténomo, com
expressao e iniciativa (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). A crianca
aprende em companhia a ser e a estar, a pertencer e a participar, explorando e
desenvolvendo as inteligéncias multiplas, criando lacos com as situagdes, as
pessoas, narrando as aprendizagens vividas e constroindo significado (Idem). O
desenvolvimento da crianga vai, assim, para além do saber-fazer e do saber,
incluindo a componente essencial da formagao pessoal do saber-ser, abarcando
a afetividade numa perspetiva pedagogica tendo em vista a relacao educativa
que se estabelece entre o Educador e a crianca e entre criancas (Ribeiro, Jutras,
& Louis, 2005).

Nesta linha de pensamento, os espacos e tempos educativos foram pensados
de modo a permitir a ocorréncia de aprendizagens significativas através de
atividades e projetos, como referem Oliveira-Formosinho & Formosinho (2013).
E, entdo, essencial que seja criado um ambiente propicio, com base na
seguranca, confianca, espontaneidade, harmonia e descontragdo como forma a
possibilitar o desenvolvimento equilibrado da crianga (Lopes da Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016). Esta dimensao afetiva, presente ao longo de toda a pratica,
associa-se a posturas ndo verbais presentes no auxilio dado as criancas e na
recetividade, traduzida no esforco por olhar e ouvir cada uma (Amado, Freire,

Carvalho & André, 2009), fazendo assim diferenciacao pedagobgica. A
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comunicacdo verbal e ou ndo verbal, estd também associada a afetividade
através da atencdo positiva, do incentivo, do feedback, do elogio e do
acolhimento no didlogo com base no respeito mutuo (Ribeiro, Jutras & Louis,
2005) implicitos a pratica pedagbgica. Concomitantemente, importa referir o
respeito mutuo e valorizagio das competéncias desenvolvidas pelas criancas em
relacdo as capacidades e esforgos feitos pela mesma, fomentando a autoestima,
a confianca e a motivacao para continuar a aprender (Solé, 1993), bases de uma
parte importante da aprendizagem social que acompanha o crescimento
(Hohmann, Banet e Weikart, 1979).

Tal como ja havia sido referenciado anteriormente, é importante ter sempre
em conta os conhecimentos e vivéncias que as criangas ja possuem, tanto na
entrada no pré-escolar, como aquando da entrada no 1°CEB, dai que seja
necessaria a articulacdo que possibilite o crescimento apoiado (Serra, 2004). Na
verdade, em todas as planificagdes, procurou-se valorizar as necessidades e
interesses (individuais e coletivos) das criancas, respeitando ndo sb6 os seus
conhecimentos e saberes previamente construidos, como também as suas
atitudes e expectativas, elementos igualmente determinantes para um processo
de ensino e aprendizagem significativo e prazeroso (Sacadura, 1992). Desta
forma, as atividades e projetos que neste capitulo se apresentam, bem como
outros elementos do processo formativo, resultam das necessidades e dos
interesses das criancas de ambos os contextos educativos.

De destacar também a relevancia dos materiais e recursos pedagdgicos
elaborados. Neste contexto, as atividades apresentadas e recursos selecionados
para as mesmas tiveram como base as necessidades e interesses das criangas
relativamente aos temas abordados, encontrando-se, assim, devidamente
contextualizados, de modo a desenvolver aprendizagens verdadeiramente

significativas.

1. PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR
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O seguinte subcapitulo contém uma breve referéncia a algumas das
atividades desenvolvidas ao longo da PES, no contexto de EPE, seguindo-se uma
breve reflexdo sobre as aprendizagens das criancas e da formanda, construida
com base nas mesmas.

As atividades seguidamente descritas tiveram como objetivo fundamental, o
desenvolvimento equilibrado das “potencialidades e competéncias individuais
[de cada crianca] através da criacdo continua de oportunidades” (Hohmann,
Banet & Weikart, 2009, p.3, Lei n® 46/2009, art® 5°) que lhes possibilitasse a
construgdo de aprendizagens através da acgdo. O envolvimento ativo nos
processos de aprendizagem promoveu “a aprendizagem sisteméatica dos
processos de trabalho intelectual e das formas de o organizar e comunicar”
(Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto de 2001), favorecendo em
simultaneo o desenvolvimento holistico da crianca (Lopes da Silva, Marques,
Mata & Rosa, 2016, Circular n°.: 4/DGIDC/DSDC/2011).

Sendo que a aprendizagem pela acao depende das “interacdes positivas entre
os adultos e as criangas [e nas interacdes crianca-crianca]” (Hohmann, Banet &
Weikart, 2009, p.6), foi motivo constante de preocupacao conceder as criancas
um clima psicologicamente protegido e saudavel. Deste modo, pretendeu-se
envolver a crianca num processo de aprendizagem cujos interesses e
necessidades serviram como ponto de “motivacdo para a experiéncia educativa”,
promovendo deste modo a “compreensdo como base para a experiéncia e
estruturacdo” do conhecimento (Formosinho, 2013, p. 19), permitindo por sua
vez que esta se exprimisse “com liberdade e confianca os seus pensamentos e
sentimentos” (Hohmann, Banet & Weikart, 2009, p.7).

Nesta linha de pensamento reconhece-se a crianca como sujeito e agente do
processo educativo no momento da planificagdo, partindo das suas
experiéncias, conhecimentos prévios e competéncias tnicas de cada uma, tal
remete-nos para o ja assinalado no Capitulo I, ponto 1, relativamente a
Convengdo dos Direitos das Criancas (1989). Seguindo as linhas orientadoras
apresentadas, desenvolveram-se atividades em que se procurou estimular a

aprendizagem para que as crianc¢as desenvolvessem competéncias no dominio
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do “ser, sentir e estar”, bem como no “pertencer e participar”, promovendo “as
linguagens multiplas” e construindo saberes através das “aprendizagens
vividas” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 32).

A EPE é “o contexto por exceléncia para criar oportunidades em que as
criancas construam conhecimentos” (Viana, Cruz, & Cadime, 2014, p. 21), ao
abrir portas para que a crianca se liberte e utilize os diversos modos de
expressdo de que dispde, favorecendo os momentos de descoberta e
envolvimento construtivo de cada uma, respeitando a sua espontaneidade e
potencial (Martins, 2000). Concomitantemente favorece-se o)
autoconhecimento e a promogdo de um pensamento divergente, singular e
coletivo (Caldas & Vasques, 2014). Na mesma linha de pensamento, importa
favorecer metodologias de “trabalho ativas” (Vasconcelos, 1998),
construtivistas, que reconhecam a crianca o papel ativo no processo de
investigagdo, o trabalho de projeto é disso exemplo. Ao terem oportunidade de
dialogar entre si, as criancas partilham o que é importante para si, construindo
e/ou aprofundando conhecimento através da “zona de desenvolvimento
proximo” (Vygotsky, 1978). Deste modo, a crianca desenvolve-se e fortalece-se
intelectualmente, uma vez que “os conhecimentos que vai adquirindo e a forma
como o faz irdo afetar, a sua auto-imagem e as relacdes que vier a estabelecer
com as outras criangas e adultos, no “futuro” (Lino, 1998, p. 197).

Na mesma linha de pensamento, Vasconcelos (2011) salienta o trabalho de
projeto como metodologia promotor do desenvolvimento intelectual, ao nivel
dos conhecimentos, capacidades e ainda, da sensibilidade emocional, moral e
estética das criancas. Para isso, quer os projetos, quer as atividades envolvidas,
devem resultar da exploragdo dos interesses, necessidades e motivagdes do
grupo, estando assim assegurada a participacio das criancas e a
problematizacdo de questdes relevantes para as mesmas (Oliveira-Formosinho
e Formosinho, 2013).

O projeto seguidamente enunciado, “Painel das Estacgoes” (cf. Anexo 4),
emergiu da dindmica motivacional aliado & observacao, por parte das criangas,
do meio fisico e das alteracoes climatéricas e do quadro do tempo presente na

sala, adquirindo, posteriormente, intencionalidade educativa para e na acao.

52



Consequentemente, dos didlogos no momento de acolhimento e das partilhas
de conhecimentos entre as criancas em momentos de exploracao livre, surgiu a
ideia da construcao de um painel para cada estacdo do ano. De modo a que fosse
construido de acordo com os interesses do grupo, inicidmos um diilogo com as
criancas na tentativa de compreender como pretendiam realiza-lo e os materiais
a utilizar. Este momento de escuta, permitiu a defini¢do das intencdes de cada
crianca através da planificacdo conjunta, promovendo a vivéncia democratica e
de negociagdo, pois em momentos de desacordo as criangas dialogaram até
atingir um consenso (Hohmann, Banet e Weikart, 1979). O processo de
planificacdo favoreceu, néo s6 escuta de cada crianga, mas também o trabalho
cooperativo, dado ser um processo humanizante em esta colabora na
“codefini¢do da sua jornada de aprendizagem” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013, p. 49). A metodologia de trabalho de projeto foi, por isso,
considerada a abordagem pedagbgica com maior beneficio dado que se
pretendia o estudo mais aprofundado sobre o topico “estagdes do ano” (Katz e
Chard, 1989). Esta metodologia favoreceu a implicagdio de todos os
participantes, envolvendo a partilha de conhecimentos, a vivéncia democratica,
o processo de planificagdo, construgdo e intervencgdo tendo como finalidade a
construgdo do painel (Leite, Malpique e Santos, 1989). Reafirmando-se, assim,
a perspetiva socioconstrutivista em que o saber é gerado na pratica e é,
posteriormente, enquadrado nas vivéncias e experiéncias posteriores.

Os processos de “negociacdo” e “consenso” preconizados por Bruner (1986)
tornaram-se imprescindiveis durante todo o projeto, devido a sua
complexidade, consequéncia do intercambio de conhecimentos e perspetivas
por parte das criancas. Tal foi possivel percecionar aquando do momento da
planificagdo, em que o grupo escolheu o que deveria constar em cada um dos

» «

painéis — “o do outono nao tem flores nem folhas”, “o da primavera tem de ter
flores e folhas” e “também tem de ter um ninho e passarinhos”, “o ninho pode
ser feito com paus que apanhamos no chdo” — sendo o Gnico aspeto comum a
cada um deles a existéncia de uma arvore. Todas as sugestoes foram apontadas,

pela diade, e posteriormente lidas para que pudesse ser feita a selegdo de
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propriedades presentes em cada painel e a escolha dos materiais por parte das
criangas. Foram selecionados materiais reutilizdveis como: caixas de cartdo
para servir de base a cada arvore, que posteriormente foram pintados de cores
distintas de acordo com a estacdo e com a cor que a mesma apresentava no
quadro do tempo da sala; jornais para a elaboracdo de pasta de papel que
constituiram as arvores (cf. Anexo 5 e 6); pequenos paus para a construgdo do
ninho (cf. Anexo 7); flores recolhidas no exterior e cartolinas. Tendo em
consideracgio o processo de aprendizagem ativa como um método que “envolve
todos os sentidos” (Hohmann, Banet e Weikart, 1979, p.36), a experimentacao
e o manuseamento de todos os materiais anteriormente descritos beneficiaram
a descoberta dos seus atributos e das suas diversas funcionalidades.
Concretizada esta etapa, foi sugerido as criangas que se estabelecessem em
grupos para cada painel, sendo que as criangas propuseram a existéncia de um
chefe em cada painel selecionado através de consenso pelos elementos do grupo.
Todo este envolvimento ao longo do projeto permitiu que as criangas fossem
construindo outras aprendizagens, como aprender a ouvir e respeitar o outro e
as suas ideias (Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016).

A elaboragdo do painel favoreceu a construgéo de aprendizagens relativas as
caracteristicas e condi¢Oes atmosféricas inerentes a cada estacdo, apesar destas
serem cada vez mais diversificadas. Aprendizagem que, mais tarde, se fez
denotar quando as criancas comecaram a questionar a triade sobre o facto de
nos encontrarmos na primavera e algumas das observagdes do meio fisico,
realizadas pelas mesmas, remeteram para o inverno. Esta atividade favoreceu,
ainda, a construcao de saberes relativos a estagdo do ano em que se encontrava
o dia do seu aniversario, consequéncia da curiosidade de uma das criangas (cf.
Anexo 8). Assim, através da Expressdo Plastica, foi possivel desenvolver nas
criancas aprendizagens concretas e especificas (Brito & Godinho, 2010),
relativas a esta do conhecimento. As questoes colocadas pelo grupo e a procura
de resolucdes e partilha de observacGes desenvolveram a capacidade de
aprendizagem continua, através da procura de sentido para as observagoes
sobre o mundo que os rodeia (Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016). Na

mesma linha de pensamento, Hohmann, Banet e Weikart (1979), os interesses
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das criancas e as suas questdes e intencoes levam a exploracio, experimentacao
e, consequentemente a construcdo de saberes. Assim, a curiosidade e o desejo
de aprender deram lugar a processo intencionais de exploragio e compreensao
da realidade, em que vérias atividades se interligaram com uma finalidade
comum.

Importa dar especial enfoque aos sorrisos e entusiamo das criancas ao
observar a divulgagdo do trabalho realizado, no momento em que este foi
exposto no corredor comum as trés salas do JI. Assim como o cuidado que estas
solicitaram as restantes criancas do contexto ao observarem o mesmo. Salienta-
se desta forma a importincia da exposi¢do dos trabalhos das criancas e a
divulgagdo dos mesmos a comunidade, uma vez que através desta lhes é
reconhecido proposito.

As vivéncias educativas, segundo Martins (2000), podem ser determinantes
para o desenvolvimento do potencial criativo de cada crianga. As atividades
pedagogicas seguidamente expostas vao ao encontro do defendido por Santos
(1998), no refor¢o das competéncias criativas como, o uso de suportes visuais,
o favorecimento da exploracdo e da descoberta ao propor agoes variadas, bem
como a utilizagdo de jogos, de exercicios de imaginacdo e de dramatizacio,
proporcionando ocasides de inventar, criar e inovar.

Num dos momentos posteriores a exploragio do conto “A que sabe a Lua?”,
de Michael Grejniec, o grupo foi questionado sobre qual o animal da histéria
que mais tinham gostado e o motivo dessa preferéncia. Consequentemente, e
derivado da diversidade de respostas recolhidas e da vontade demonstrada pelo
grupo por saber qual o animal que mais criancas tinham gostado foi proposto a
construgdo de um pictograma, tendo-lhe sido atribuido o titulo “Qual é o animal
mais preferido?”. A organizacido dos dados no modelo de grafico selecionado
admite uma analise mais rapida dos dados do mesmo, visto que a contagem dos
elementos da mesma categoria é mais evidente (Castro & Rodrigues, 2008). No
momento da colocagdo do simbolo — 1 lua equivalente a uma crianga — o grupo
observou atentamente sendo percetivel que a medida que este ia sendo

concluido o nivel de concentracgio por parte do grupo aumentava na tentativa
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de verificar qual o animal mais votado. A realizacdo de experiéncias
matematicas, como a supramencionada, aumentou a compreensao de conceitos
numeéricos com base na contagem, comparacao e ou criacao de conjuntos (Lino,
1998 e Hohmann, Banet e Weikart, 1979), objetivos ndo elencados no momento
da planificagdo. Deste modo, foi possivel constatar que é possivel ampliar
diferentes competéncias, sejam estas matematicas ou nio, beneficiando dos
momentos de didlogo e das observagdes de e com as criangas, mesmo que tais
nao estejam previstas aquando a planificagdo.

Ainda no contexto de explorac¢do da obra, as criancas realizaram o jogo “Caca
a Lua”, no qual cada equipa, constituida por 4 criangas, tinha de empilhar caixas
de cartdo de diferentes tamanhos e formas de modo a chegar a “Lua” (objeto
suspenso), e fazer com que esta caisse ao chio, para que a pudessem “provar”
tal como os personagens do conto. A criatividade demonstrada permitiu, através
da cooperacdo entre os elementos de cada equipa, transformar de uma forma
singular o desafio exposto, no encontro de vontades e respostas consensuais, e
enriquecido com base cada no dialogo e partilha de perspetivas. Ao brincar com
materiais e beneficiando do jogo dramatico, a atividade anteriormente descrita
possibilitou a estrutura¢do de aprendizagens ao nivel da matematica como, a
construcdo de nogoes de medida e contagens, realizadas para detetar que equipa
utilizou mais caixas e a que utilizou menos e a capacidade de improvisagao.
Assim, e usando como ponto de partida o jogo, foi possivel explorar situacoes
emergentes no decorrer da atividade, orientando a atencdo das criancas para
caracteristicas especificas da matematica (Lopes da Silva, Marques, Mata, &
Rosa, 2016). A promocao do jogo favoreceu, também, o desenvolvimento das
capacidades motoras e exploracdo do espaco e dos objetos ao mesmo tempo que,
ao nivel da formacdo pessoal e social permitiu desenvolver valores de
entreajuda. £ ainda exequivel afirmar, que a criatividade com o cultivo de
habilidades de pensamento criativo e fortalecimento de atributos de
personalidade que favorecem a expressao criativa, se mostra transversal a todos
os dominios. Desta forma, a diade promoveu o gosto pela matemaética,

proporcionando a articulagao entre a mesma e vida real ao incentivar as criancas
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a resolver determinada situacdo e explicitando os processos de raciocinio
(Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto).

A atividade pedagogica a seguir descrita teve por base o interesse do grupo
por histérias, pela descoberta de novas personagens e/ou conhecimento de
pessoas exteriores ao contexto educativo e pela vertente lidica da lingua. Deste
modo, e usufruindo dos aspetos anteriormente mencionados explorou-se o
poema “O meu Pai” de Inés Pupo e Gongalo Pratas (cf. Anexo 9). Pretendeu-se,
com esta atividade, desenvolver a consciéncia fonolégica e linguistica, sendo
esta, também, uma necessidade observada no grupo.

Relembrado o poema ouvido no dia anterior, que tinha despertado nas
criancas grande curiosidade relativamente a sua autora, a diade mencionou que
investigou e questionou se as criancas a queriam conhecer. A diade ausentou-se
da sala, apds referir que ia convidar a autora a entrar, para trocar de
indumentaria e dar origem a personagem Inés, uma menina no Jardim de
Infancia e o Sr. Goncalo, pai da menina. Feitas as apresentacdes, foi
dramatizado o poema em intera¢do com o grupo e dando enfase as rimas de
modo a facilitar a identificacdo das mesmas por parte das criangas. Apos a
dramatizacdo, e a saida da sala para nos separarmos das personagens, realizou-
se um questionamento sobre o facto de terem conhecido a Inés e o Sr. Gongalo,
sendo notério o interesse das criancas pelas personagens ao pedir que estas
regressassem num outro momento que se apresentasse oportuno. Esta
interagdo desempenhou um papel importante no desenvolvimento emocional e
social das criancas, bem como na descoberta de si e do mundo (Lopes da Silva,
Marques, Mata & Rosa, 2016). Concomitantemente, e partindo da curiosidade
natural da crianca e do seu desejo de saber e compreender (Idem), esta atividade
permitiu promover o desenvolvimento de inimeras aprendizagens em varios
dominios, para além das elencadas no guido de observacio, através da criacio
de expetativa e motivacao.

Posteriormente, e tirando partido do grau de implicagéo e de bem-estar das
criancas, realizaram o jogo “Apanha a rima” que consistia na recriacdo do

poema com outras palavras que rimassem com as palavras selecionadas. Ao
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longo da leitura, as criancas foram mencionando vérias palavras que rimavam
com, por exemplo, aviao e foguetdo, entre outras. Tendo sido dada voz a todas
as criancas e sendo posteriormente escolhida a palavra que iria ser colocada
através de dialogo entre as criancas. Finalizada a tarefa, foi lido o poema com as
palavras que as criancas haviam sugerido, este momento foi essencial para que
estas compreendessem o trabalho realizado. A atividade anteriormente descrita
possibilitou, ainda, desenvolver a sensibilidade estética no que se refere a
audigdo de poesia e, a0 mesmo tempo, proporcionar a descoberta e tomada de
consciéncia da lingua durante a procura de novas palavras para posterior
alteracdo do poema (Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016). Neste
sentido, a realizacdo de “experiéncias-chave no dominio da linguagem ajuda a
crianca a expressar e a comunicar’, “aprendendo a dizer novas palavras, a
construir frases gramaticalmente corretas, a expressar ideias e pensamentos
com palavras” (Lino, 1998, p. 198), percebendo deste modo a funcionalidade da
lingua escrita. O momento de (re)escrita do poema (cf. Anexo 10), ao
acompanhar a escrita com a verbalizagdo das palavras, favoreceu a
consciencializagio da crianga para a correspondéncia entre a linguagem oral e a
linguagem escrita e a funcionalidade da altima (Adams, 1994, citado por Viana
& Ribeiro, 2014).

Na atividade supramencionada, poderiam ter sido ampliados saberes
relativos a quantidade no que se refere ao dominio da matemaética, ao solicitar
as criangas a contagem do nimero de silabas que constitui determinada palavra.
Também a consciéncia de palavra, capacidade de compreensdo da palavra
enquanto elemento constitutivo de uma frase, poderia ter sido desenvolvida
através da solicitagfo as criancas da identificacio do namero de palavras que
constituiam determinada frase, trabalhando a nogéo de ntmero.

Destaca-se o facto de as criancas solicitarem o poema impresso para que, em
casa, os pais pudessem ler relevando a parceria efetiva e real entre os dois
contextos, familia/escola, que beneficia o processo de desenvolvimento e
aprendizagem das criancas.

Decorrente do processo de observacdo, emergente da metodologia de

investigagdo-acio, foi possivel percecionar que as criangas cantavam diversas
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cangdes, varias vezes ao longo do seu dia, com entusiasmo. A sua capacidade de
memorizacio esteve evidente quer nos ritmos quer nas letras das cang¢6es, dado
que as compreendiam como suas. Segundo Chiarelli & Barreto (citados por
Medeiros, 2013), o canto possibilita a crianga a descoberta das suas capacidades
ao estabelecer relacoes com o ambiente em que vive. Rebocho (2012) reforca a
musica como o despertar de emocgdes que equilibram o metabolismo,
interferindo na recetividade sensorial levando a excitagio da crianga,
salientando a importancia que esta apresenta na transicdo de momentos ao
longo do dia.

Pelo assinalado anteriormente realizou-se a atividade “Vamos chamar os
planetas”, compreendida no projeto “Vou pintar o meu planeta”. Através desta
foi possivel fortalecer nas criangas o gosto pela musica, desenvolvendo a
criatividade em parceria com as nogbes matematicas como medidas e
dimensoes e a nogdo de espaco (perto e longe), bem como, a consciéncia
linguistica através da exploracdo dos nomes dos planetas e da sua musicalidade.
Com esta atividade foi possivel explorar as dimensoes dos planetas analisadas
anteriormente pelas criangas, bem como a distancia a que estes se encontram
do planeta Terra. Assente no didlogo sobre o sistema solar e os seus
constituintes, esta atividade consistiu na exploracido da dimensao dos mesmos
através da musicalidade dos seus nomes e da intensidade com que eram
mencionados. Inicialmente pediu-se as criangas que dissessem o nome dos
planetas com diferentes intensidades de acordo com as suas dimensdes,
posteriormente, foi realizado o mesmo exercicio desta vez relativamente a
distancia dos planetas a Terra. Em seguida, e como forma de avaliar a
compreensdo dos conteudos abordados, foi solicitado a cada crianca que
imaginasse que se encontrava num planeta desconhecido, tendo de lhe atribuir
um nome e recitar o mesmo de modo a que fosse compreensivel se se encontrava
perto ou longe da Terra. De salientar que emergente deste momento surgiram
nomes como, “triculo”, “morango”, entre outros. O grau de envolvimento por
parte das criancas permitiu avaliar a qualidade da atividade e a promocao de

aprendizagens decorrentes da mesma, pela observacio da concentracio,
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criatividade, expressdes faciais e verbais e da postura corporal das criangas no
momento em que declamavam os nomes, fazendo gestos ou expandido e
encolhendo o corpo de acordo com a distancia pretendida (Portugal & Laevers,
2011). O envolvimento das criangas no decorrer da atividade promoveu para
além do crescimento intelectual o conhecimento de saberes cientificos relativos
a 4rea do conhecimento do mundo.

Através de um contacto mais ou menos direto, “as plantas fazem parte do
dia-a-dia das criangas” (Martins, et al., 2009) sendo observadas, pelas criancas,
as mudancas que estas sofrem ao longo do tempo ou com o passar das estacoes.
A realizacdo de uma experiéncia de germinacio de sementes, ainda no contexto
do projeto “Vou pintar o meu planeta”, adveio da vontade das criangas em
replicar o que observaram que havia sido feito no espago exterior por
funcionérios da camara. A experiéncia consistiu na colocacdo de diferentes
sementes — tomate, cebolinho, feijdo, abdbora — em recipientes de iogurte,
guardados pelas criangas, em papel pardo humedecido (cf. Anexo 11 e 12).
Posteriormente, os recipientes foram colocados numa estufa colocada na area
das ciéncias. O processo foi fotografado (cf. Anexo 13) de modo a facilitar o seu
registo para posterior discussdo dos resultados. Apesar da estrutura da
atividade experimental ser muito simples, esta atividade possibilitou o
levantamento dos conhecimentos prévios das criancas relativamente as
condi¢bes necessarias para que uma semente germinasse e a reunido de
hipdteses sobre qual a semente que iria germinar primeiro.

O registo das ideias de cada crianca e, por fim, o confronto das mesmas com
as observacoes realizadas ao longo dos dias provocou no grupo uma maior
motivacdo durante todo o processo, pela ansiedade de comprovar as suas
expectativas. Esta atividade, para além de estimular as criangas para a
realizacdo de experimentacoes e de ter como objetivos a previsao,
experimentac¢do, observacdo e comparacdo do processo de germinacdo de
diferentes sementes em crescimento (Martins, et al., 2009), permitiu a
construgdo de conhecimentos relacionados com a observagio de atributos das
sementes como o tamanho, a forma, a cor e a textura e comportamentos de

preservacdo ambiental.
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A observacio do processo de germinacdo possibilitou a reflexdo,
compreensdo e conhecimento das caracteristicas de cada semente, as suas
transformacoes e as razdes por que acontecem. Através deste conhecimento
promoveu-se a consciencializagdo para a importancia do papel de cada um na
preservacdo do ambiente e dos recursos naturais (Lopes da Silva, Marques,
Mata & Rosa, 2016, p.90). Ainda neste contexto, o fortalecer da curiosidade das
criancas e o estimulo do seu desenvolvimento cognitivo e emocional (Martins,
et al., 2009), através de atividades como a anteriormente descrita, favorecem a
promocao da literacia cientifica das criancas, realgando a importancia da
construgdo de conhecimento com base na experimentacio.

Os processos de agdo-reflexdo, inerentes a PES neste contexto educativo,
possibilitaram a estruturacao e planificagdo das atividades supramencionadas
em que se contemplaram as reflexdes assinaladas. Importa salientar, que a
triade apoiou as dindmicas do grupo, valorizando os trabalhos apresentados por
cada criancga, bem como as suas descobertas e as solucoes que encontradas na
resolucdo de desafios e/ou dificuldades, possuindo assim um papel de
orientadoras e mediadoras do processo. Foi alvo de constante preocupagio a
tentativa de resposta ao impulso exploratoério das criangas do grupo, dado que
este “conduz a mudanca de esquemas fundamentais das criangas” (Pascal &
Bertram, 1999, p. 23). Em simultineo, foram privilegiadas atividades que
possibilitassem o desenvolvimento cognitivo e no aumento da linguagem
permitindo, ao mesmo tempo, que o grupo beneficiasse da diversidade de

capacidades e saberes de cada crianca.

2. PRATICA PEDAGOGICA NO 1° CICLO DO ENSINO BASICO

No decorrer da pratica educativa no contexto educativo do 1°CEB as
atividades desenvolvidas, bem como outros elementos do processo formativo,

61



foram centradas nas necessidades e interesses das criancas. Importa mencionar
os recursos didaticos elaborados tendo em conta a fun¢ao a desempenhar, o
tempo e o numero de atividades, bem como a aparéncia e funcionalidade dos
mesmos.

Tendo como pensamento fundamental a crianga como competente e como
sujeito de direitos, as atividades planificadas foram sustentadas nos aspetos
mencionados, interesses e necessidades, como elementos motivadores para a
experiéncia educativa (Formosinho, 2013). Deste modo, privilegiou-se o ensino
e aprendizagem assente em trés elementos fundamentais, os contetidos, a
metodologia utilizada pela formanda na abordagem dos mesmos e as atividades
de aprendizagem das criancas, “tridangulo didatico” (Coll & Solé, 2002, p. 251).
Para tudo isto contribuiu também a afetividade presente em varios momentos
aolongo da PES como, o didlogo informal estabelecido com as criancas 8 medida
que chegavam a sala, o apoio e o feedback positivo quando percetivel as
dificuldades e superagido das mesmas por parte de alguma, tendo em conta o seu
“papel de grande importancia na aprendizagem e no ensino” (Espinosa, 2003,
p- 37)-

Também neste contexto a metodologia investigacdo-acdo demonstrou ser
uma mais valia, uma vez que permitiu a formacao para a producgio de inovacao
no decorrer de toda a pratica através de uma reflexdo individual e colaborativa
sobre a mesma, ao mesmo tempo que facilitou a convergéncia de saberes de
vérios dominios. De salientar o carater flexivel presente em todas planificagoes
de modo a privilegiar a dinamica do grupo que, tal como refere Zabalza (1998),
é algo imprevisivel e acaba por se impor em todos os momentos.

Consequente da curiosidade e do interesse apresentado pelas criancas sobre
a tematica abordada, denticdo, bem como da percecio dos conhecimentos
prévios relativamente a sua alteracdo, através da observagio, tornou-se
pertinente a abordagem da mesma remetendo para contetidos como a queda
dos dentes de leite e nascimento da denti¢do definitiva. No dmbito desta
temética, desenvolveram-se diversas atividades, tais como a projecdo e
exploracdo de um video realizado por uma médica dentista, a explora¢iao do
poema “Poema dos dentes lavados” de Conceicdo Areias (cf. Anexo 14), a
exploracdo do conto “Kiko o dentinho de leite” de Manuela Mota Ribeiro (cf.
Anexo 15), elaboracdo de um Tagxedo e a realizacio das atividades “De quem
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sera?”, “Em cada dente eu sou diferente!” e “Bem contente, conto dente a
dente!” (cf. Anexo 16).

A primeira atividade, “De quem sera?”, consistiu na visualizacio de um
molde de denticdo (cf. Anexo 17) fornecido a escola pelo projeto Ciéncia Viva.
Através da contagem do ntmero de dentes do mesmo pretendeu-se que as
criangas, com base nos conhecimentos construidos anteriormente, avaliassem
se este poderia pertencer a um adulto ou a uma crianga. Apds a constatagao de
que este poderia pertencer a um adulto, por ser constituido por 32 dentes, foi
explorado um molde “misterioso” projetado no quadro interativo. O didlogo
sobre o mesmo teve como base questdes orientadoras como, “O que é?”,
“Quantos dentes podemos contar?”, “De quem podera ser?”. O questionamento
permitiu centrar a atencdo das criancas em aspetos relevantes aquando da
exploracdo, provocando efeitos positivos na participacio das mesmas. As
respostas a este questionamento permitiram a formanda avaliar a atividade e as
aprendizagens resultantes desta (Menezes, 1999).

Partindo da descoberta por parte das criangas de que o molde projetado
pertencia a formanda, foi proposta a cada crianca a realizagdo de um molde que
posteriormente serviu como recurso do jogo “Em cada dente eu sou diferente!”.

Para este, a turma foi organizada em quatro grandes grupos tendo cada grupo
recolhido os moldes dos seus elementos, numerado e registado os mesmos,
estabelecendo a correspondéncia crianga-molde (cf. Anexo 18). De seguida, os
moldes dos elementos de cada grupo foram permutados por moldes de
elementos de outro grupo, de modo aleatério. Partindo da comparagio de
semelhancas e diferencas entre os moldes (nimeros de dentes que falta e
localizagdo, nimero de dentes que possui cada aluno) (cf. Anexo 19), o grupo,
através da pesquisa ou de conhecimentos sobre os elementos dos outros grupos,
tinha como objetivo descobrir qual o elemento a que correspondia cada um dos
moldes. Para finalizar, os grupos apresentaram as suas conclusées expondo as
formas de pesquisa e observacao utilizadas no processo. A estimulagio para que
as criancas explicassem o seu raciocinio nas diversas resolucgoes possibilitou a
estruturacdo de conhecimentos sobre si e sobre o outro, utilizando processos
simples de conhecimento da realidade envolvente (observagdo), assumindo
uma atitude de permanente experimentagido. A metodologia da descoberta e da
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exploracdo ativa fez com que o grupo se envolvesse nos processos de
aprendizagem, fazendo com que este estivesse empenhado no decorrer da
atividade, incorporando conhecimentos prévios sobre a temética (Roldao,
1995).

Resultante de observagoes anteriores, foi possivel perceber que a organizacao
e a leitura de dados no que se refere a area curricular de Matematica era algo
complexo para grande parte do grupo. Posto isto, e beneficiando da tematica
semanal, a atividade “Bem contente, conto dente a dente!” permitiu que as
criancas pudessem comparar o numero de dentes e discutir sobre o tema
aliando contetidos matematicos com esta temética que era do interesse do
grupo, como foi possivel percecionar através de conversas informais entre as
criancas relativamente a alteracdo da sua denticdo. A atividade planificada
compreendia a contagem e posterior registo individual do nimero de dentes
presente no molde realizado anteriormente. Foi elaborado o registo do namero
de dentes de cada elemento da turma e agrupadas as criancas com o mesmo
numero de dentes para posterior elabora¢io e organizacido dos dados numa
tabela. Apds a elaboracio da tabela, foi realizado um pictograma, no qual o
simbolo de um dente correspondia a uma crianca, com a informagio
anteriormente referida. Este foi fixado na parede da sala com o objetivo de ser
atualizado por cada aluno cada vez que ocorresse o nascimento ou queda de um
dente. De salientar que o pictograma mencionado continuou, ainda, atualizado
com regularidade e de forma auténoma por parte do grupo. A atividade exposta
salienta a necessidade de adequacdo da matematica a realidade fazendo com
que esta desempenhe um papel relevante na formacdo de capacidades
intelectuais, da estruturagdo e agilidade do raciocinio e da elaboragdo de
pensamento logico (Mattos, 2008). Neste contexto, esta exploracao possibilitou
a promocao de aprendizagens relevantes na area do Estudo do Meio, bem como
amobilizagdo dessas aprendizagens para o desenvolvimento integral da crianga,
contribuindo para o seu enriquecimento pessoal (Rolddo, 1995) e
desenvolvendo, a0 mesmo tempo, diversas competéncias matematicas, como a
recolha, representacao e interpretagio de conjuntos de dados.

A selecdo de tematicas relacionadas com contos ou obras literarias prendeu-
se com a promogao da leitura, objetivo do projeto de intervencao concretizado,
resultante do gosto observado pelo grupo no livro enquanto objeto. Sendo o
dominio da leitura um meio de apropriacio e de construcdo de conhecimento
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nas diversas areas do saber (Sim-Sim, 2002), importa promover a
aprendizagem de competéncias de leitura e de escrita, “mobilizando
conhecimentos acerca dos processos de produgdo e compreensao de textos
escritos” (Decreto-Lei n.° 240/2001). A utilizacido do poema, “Gigbes e
Anantes” de Manuel Ant6nio Pina, como ponto de partida para as atividades
seguidamente destacadas, é disso exemplo (cf. Anexo 20).

A partir da analise das ilustragGes presentes na obra integral e da revisao dos
parametros essenciais a construgido de um texto narrativo, as criangas foram
convidadas a criar uma histoéria a partindo das ilustrag¢oes do poema, realizadas
pela ilustradora Barbara de Assis Pacheco (cf. Anexo 21). Para isso, a turma foi
divida em trés grandes grupos, selecionando cada um uma ilustracéo, a cada um
destes competia a elaboracdo do inicio da histéria na qual deveria estar presente
a apresentacgdo das personagens numa primeira instancia com base na imagem
observada. Algum tempo depois, foi realizada uma troca de ilustragio
acompanhada do inicio do conto elaborado. Assim, cada grupo teve de partir do
que ja havia sido escrito e criar um problema que originasse a procura de uma
solucéo. Finalizado o desenvolvimento, voltaram a trocar as imagens e textos e
cada grupo escreveu o climax e por fim a conclusdo, com base no ja elaborado.
Por fim, realizou-se a leitura, revisdo e partilha das narrativas elaboradas,
resultando num momento de euforia e descontragdo pelas gargalhadas
emergentes dos seus contetidos. Esta atividade teve para além do intuito de
incentivar a aprendizagem e utilizacdo de diversas estratégias de leitura e de
escrita (Decreto-Lei n.° 241/2001), o incentivo do respeito pelas ideias do outro
e a aceitacdo das mesmas dado que, depois de receberam o que ja havia sido
escrito pelos colegas, o contetido ndo podia ser alterado.

No seguimento desta temética, e como forma de aliar o Portugués com
contetdos programaticos relativos a matematica, as criangas pesquisaram na
sala de aula objetos que pudessem ser colocados no grupo dos poliedros ou nao
poliedros. Realizada a exploracdo do objeto e o posterior registo num modelo
fornecido pela formanda, cada crianga apresentou o objeto selecionado aos
restantes mencionando as suas caracteristicas (poliedros ou nao poliedros,
numero de faces, arestas e vértices, contetidos previamente abordados). Numa
atividade posterior estes objetos serviram como ponto de partida para a
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construcio de um gigdo e de um anante, utilizando materiais reutilizaveis, que
foram depois divulgados a comunidade escolar através de uma exposicao a
pedido do grupo (cf. Anexo 22).

Outra das necessidades percecionadas através de uma observacao detalhada
da atividade anterior, foi as dificuldades por parte do grupo no dominio de
conceitos como «aresta», «face» e «vértice», tendo sido realizada novamente a
manipulacio e exploracdo, individual, de s6lidos geométricos e observacdo dos
seus atributos (poliedros ou nao poliedros, contagem do ntimero de arestas,
vértices, faces). A utilizacdo de materiais manipulaveis caracterizada por apelar
a “varios sentidos” apelando ao “envolvimento fisico das criancas” em situagdes
de “aprendizagem ativa” (Matos & Serrazina, 1996, p. 193), mostrou ser benéfica
para a construcdo e consolidacdo de saberes relativamente a estes contetidos.
Como modo de consolidacao e tendo sido percecionado o gosto das criancas por
jogos interativos, foi criado o jogo “The Big Picture” (cf. Anexo 23), adaptado do
programa de televisao de agrado do grupo, em que estas se encontravam
organizadas em pequenos grupos, constituidos por trés elementos, tendo de
responder a questdes relacionadas com figuras e s6lidos geométricos, as suas
caracteristicas, bem como a definicdo de alguns conceitos. Durante o jogo, ao
aparecer uma imagem no ecrd, o grupo devia dialogar entre si a intencao de
responder a questdo ou passar a mesma ao grupo seguinte; optando por
responder e dada a resposta correta era atribuido 1 ponto ao grupo, no entanto,
se a resposta dada ndo fosse a correta os restantes grupos tinham a
oportunidade de responder. O jogo ndo foi acompanhado de qualquer tipo de
registo individual. A utilizacao do jogo e a colocacdo da apresentagdo do mesmo
com a voz do apresentador de televisao despertou o entusiasmo e o interesse das
criangas desde o inicio, levando a que estas solicitassem a extensdo do mesmo a
outros contetdos, algo que foi concretizado relativo ao tema “Seguranga
Rodoviaria”. Assim, e tendo em conta que vivemos num mundo em que tanto o
conhecimento como as formas de entretenimento sio construidas de forma a
ser visualmente apelativas, torna-se essencial desenvolver desde cedo
competéncias visuais nas criancas a par do pensamento critico e de analise no
que a este topico se refere (Hernandez, 2001).

Neste contexto, a inclusdo das TIC em contexto educativo permitiu uma
abordagem flexivel e dindmica na gestdo eficiente dos recursos e do curriculo,
promovendo a conectividade digital e novas metodologias de trabalho (Flores,
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2016). Estas demonstraram ser, no decorrer da PES, um recurso relevante para
o acesso a informacdo, bem como um instrumento de transformacio da
informacdo e de suporte, contribuindo para uma maior motivagdo face a
aprendizagem e favorecendo processos coletivos de construcao de saber (Drogas
& Amante, 2010). A sua utilizacdo facilitou a avaliacio das atividades
planificadas ao mesmo tempo que promoveu a relacio entre a formanda e a
crianca através do feedback sobre as praticas desenvolvidas e os niveis de bem-
estar que estas originaram nas criangas (Flores, 2016). Assoma como exemplo
do que foi anteriormente mencionado, e no ambito da mobilizacio de
conhecimentos prévios relativos ao tema “Animais de Estimacdo”, a construcdo
de um mapa concetual utilizando a ferramenta online Mindmeister, tendo como
mote a questao “o que é um animal de estimacao?”.

Ainda no que diz respeito ao tema mencionado, foi sugerido as criangas, a
par com a formanda, no periodo do intervalo, jogar ao tradicional “Jogo do Rato
e Gato”, jogo este que possibilitou o envolvimento de todas as criangas devido a
ndo existir um limite de ntimero de jogadores. A inclusdo de todas as criangas,
fazendo com que estas se sintam pertencentes ao grupo e um membro ativo do
mesmo foi uma preocupagdo constante ao longo da pratica pedagégica. O jogo
tradicional surgiu, assim, no contexto da Expressao e Educacao Fisico-Motora,
contribuindo para a consecugdo dos objetivos desta area curricular, sendo, no
entanto, uma atividade ladica, recreativo-cultural praticada pelas criangas
(Bragada, 2002). Deste modo, as criangas aprenderam e desenvolveram a sua
motricidade, a capacidade de autorregular o seu comportamento fisico, social e
cognitivo e a interiorizacdo de regras (Bodrova & Leong, 2009) através do
brincar, atividade dotada de uma significagdo social que, como outras, necessita
de aprendizagem (Brougere, 1998). Através da observacao foi possivel verificar
que as criancas voltaram a jogar o mesmo sem a interacao da formanda, assim,
e tal como afirma Bragada (2002), a preservagio dos jogos tradicionais e o
desenvolvimento das capacidades motoras podem ser conseguidos
simultaneamente, de forma integrada, em atividades na escola.

A interface entre as duas fungbes do jogo educativo — fungdo ludica e
educativa — possibilitou, através do equilibrio entre estes dois, a construcio e
consolidac@o de conhecimentos (Kishimoto, 1994).
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Este aspeto esteve também patente na atividade “Bingo das Rimas”,
adaptacdo do jogo tradicional, neste caso com o objetivo de desenvolvimento da
consciéncia fonologica, relativo a &area curricular de Portugués. Foram
distribuidos por cada crianca pequenos cartdes com palavras, na mao da
formanda encontrava-se um pequeno recipiente com palavras que rimavam
com algumas das palavras escritas nos cartdes. O objetivo era através da audi¢ao
das palavras retiradas do recipiente que os cartées fossem sendo preenchidos
com tampas de garrafa em cima das palavras que iam identificando. Cada vez
que as criangas completavam uma linha, diziam “linha”, completado o cartao
diziam “rima” de modo a assinalar a conclusdo da tarefa. Este jogo despertou o
interesse das criancas tendo-as cativado de modo a solicitarem as docentes que
fosse realizado mais vezes, pedido que se concretizou. No ambito desta atividade
foi ainda sugerido as criangas a introdugdo de novas palavras para colocar no
recipiente com o intuito de enriquecer o jogo. Passando por uma fase de
descoberta e de integracdo do universo sonoro, até a fase mais analitica de
treino, presente na atividade seguidamente exposta, foi possivel promover o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica suportada pela estruturacdo de
atividades quinestésicas que estimulassem os canais sensoriais das criangas
(Freitas, Alves, & Costa, 2007).

A importéncia da articulagio de conteidos em torno de uma tematica esteve
também presente no mapa de articulacao referente ao tema “A casa da Mosca
Fosca”, conto de Eva Mejuto, em torno do qual decorreram todas as atividades
de um dia de intervencao, juntamente com um “bolo” semelhante ao ilustrado
no conto (cf. Anexo 24). O “bolo” construido pela formanda e a sua estrutura,
trés caixas circulares que formavam as trés camadas do mesmo, continha os
materiais necessarios a cada atividade, tornando-o uma estratégia de motivacgao
nao s6 agradavel para as criancas, mas também funcional. Efetivamente este
recurso gerou expetativa e despertou a curiosidade caracteristica intrinseca do
ser criancas (Hohmann, Banet e Weikart, 1979) ao mesmo tempo que instigou
a vontade saber e aprender (Verissimo, 2013), promoveu um maior nivel de
implicacio uma vez que o empenho na realizagdo das tarefas adveio da
expetativa criada em torno do que estaria na tltima camada. Quanto a
exploracao do conto, foi feita de forma breve e através da interacdo ao longo da
leitura, de forma a ndo desmotivar para o processo de aprendizagem. Deste
modo, tal como defende Martins (2000), é importante abranger a criatividade
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na planificacdo da pratica e no desenvolvimento desta competéncia na escola
através da utilizacio de recursos que apelem ao desenvolvimento da
sensibilidade estética e do gosto pelas artes expressivas.

O recurso anteriormente descrito ji se encontrava na sala aquando da
entrada das criangas com a intengdo de despertar curiosidade e criando
motivagdo para os momentos ulteriores. Ap6s um pequeno didlogo sobre o
mesmo e sobre o motivo da sua presenca na sala, foi retirado do “bolo” o
primeiro recurso necessario a atividade, o livro “A casa da Mosca Fosca”. Apo6s
um breve didlogo sobre os seus elementos paratextuais como, a capa, a
contracapa e titulo, foi lido o conto e colocadas breves questdes de modo a
averiguar a atencdo das mesmas no momento de leitura. Apesar da existéncia
de um excerto desta obra para ser interpretado no manual, optou-se pela
utilizagdo da obra na integra resultante do interesse das criangas pela audigdo
de contos e pela sua descoberta.

Ainda intrinseco a teméatica abordada e presente no mapa articular, a uma
crianca que retirou o recurso, manual de Portugués, que ainda se encontrava
dentro da primeira camada do “bolo”. A realizagdo de um dos exercicios
previamente assinalados no manual, relativo aos sinénimos, € o gosto
demonstrado pelo grupo na sua realizagao favoreceu a exploragio do excerto do
manual através da realizacio de permuta de algumas palavras selecionadas
pelos seus sindnimos. Assim, o manual escolar constituiu um interessante
instrumento didatico, sendo que a sua utilidade s6 pode ser contestada quando
passa a ser considerado como “uma espécie de biblia do conhecimento humano”
(Nereu, 1990, citado por Alarcao, 1995). De referir que o facto de os manuais
utilizados se encontrarem organizados por tematicas auxiliou na elaboracao das
atividades, uma vez que foi possivel tendo em considerac¢io os interesses das
criancas desenvolver os contetidos programaticos. O manual foi, por vezes, um
material pertinente para a exploracao de determinados contetdos, contudo, é
importante salientar que a sequéncia proposta pelo mesmo nem sempre foi
respeitada uma vez que as necessidades evidenciadas pelo grupo e a sua
resposta se elevaram em todos os momentos da PES.

De modo a descobrir o que se encontrava na segunda camada do bolo, uma
crianga retirou o recurso, um convite (cf. Anexo 25), de formato e aparéncia
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semelhante ao livro da “A casa da Mosca Fosca”, em que a personagem principal
convidava as criangas para a inauguracdo da sua casa. Este, para além das
informacgdGes inerentes as caracteristicas de um convite continha, também, um
pedido por parte da personagem para a conclusio da lista de convidados. No
entanto, a regra estipulada pela mesma teria de ser respeitada, assim, a
formacdo dos nomes dos convidados deveria ser feita tendo em conta a rima
entre a espécie do animal e o seu nome (ex: Rato Pacato). A utilizacdo do convite
demonstrou ser uma estratégia pertinente, no entanto poderia ter sido feita a
exploracdo das carateristicas que deve possuir um convite. De realgar que a
reflexdo na acdo sobre os imprevistos que resultaram da rececio do convite por
parte das criancas, como a colocacdo de questdes que se prendiam com a
veracidade do mesmo, revelou-se determinante para que a atividade se
mantivesse relevante e significativa para o grupo. A partir das ilustracoes da
obra, as criancas foram convidadas a participar no jogo “Vem a procura e
encontra a figura” (cf. Anexo 26), que consistia na descoberta de figuras planas
como tridngulos e quadrilateros, através da exploracdo em grupo das mesmas,
sendo que depois de as descobrirem as criancas tinham de referir de que figura
se tratava justificando a sua opgdo. O favorecimento, por varias vezes, do
trabalhar em grupo decorreu da observacao das dificuldades de interacdo e
compreensdo do e com o outro e da necessidade de colmatar algumas
dificuldades apresentadas por algumas criangas relativamente a alguns
contetidos. Neste sentido, a colocacdo de criangas com muita dificuldade em
realizar determinadas tarefas proximo de criancas que executam as mesmas
com maior agilidade, permitiu que as primeiras evoluissem sem que fosse
necessario a intervencio constante do adulto. A formanda optou, assim, pela
selecdo de estratégias com base no conceito fundamental da acdo pedagdgica de
Zona de Desenvolvimento Proximo, possibilitou a transi¢ao de algumas criancas
para um nivel mais elevado de funcionamento cognitivo através da colaboracao
com apoio da imita¢ao (Oers, 2009), demonstrando ser benéfico para o seu
desenvolvimento e aprendizagens (Vygotsky, 1979, citado por Onrubia, 2001).
Por fim, para descobrir o que se encontrava na terceira camada do bolo, uma
crianca retirou o tltimo recurso um suporte modelo de um Cartao de Identidade
do Animal. Como trabalho a realizar em casa relativamente ao tema, solicitou-
se a pesquisa, em parceria com a familia, de factos e caracteristicas de um
animal do conto a escolha e o posterior preenchimento de acordo com as
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indicagbes (cf. Anexo 27). Os parametros presentes no modelo de cartdao
serviram para orientar o processo de pesquisa bem como a utilizagdo correta
dos motores de busca, evitando a dispersdo na pesquisa tendo em conta as
centenas de paginas que podem encontrar para um mesmo tema.

A exploragdo da obra possibilitou a articulacio entre diversas areas
curriculares como o Portugués, a Matematica e o Estudo do Meio,
demonstrando assim os beneficios desta articulacao, da sequencialidade e da
flexibilidade curricular no grande nivel de envolvimento e bem-estar percetivel
nas criancas ao realizar cada tarefa.

Também as expressoes estiveram presentes ao longo de toda a PES no que a
este contexto se refere, integrando varios momentos de consolidagdo de
conhecimentos, exemplo disso foi atividade realizada em torno da prevencao
rodoviaria e os cuidados/regras na utilizacdo dos transportes ptblicos.

Os contetidos referentes aos objetivos especificos assinalados na planificacio
relativa a esta tematica foram apresentados de forma a permitir uma acao
pedagodgica a nivel de todas as componentes curriculares. Com base na
articulacdo curricular foi possivel a construcéo de saberes indispensaveis a uma
correta inducgéo de modelos comportamentais que possibilitassem uma segura
participagdo da crianca no transito rodoviario e a construgao da identidade e
para o desenvolvimento da consciéncia civica dos alunos.

Esta atividade contribuiu diretamente para o desenvolvimento de
competéncias para o desempenho consciente da cidadania assinalados por
Rodao (1995), que se prendem com trés areas principais de aprendizagem: o
conhecimento/compreensdo da realidade social, conhecimento este que
permite ao individuo posicionar-se face aos contextos sociais e ter uma visdo
reflexiva e critica, que venha a possibilitar uma atitude participativa; a
promocao de atitudes de respeito pela diversidade, pelo outro, pelas regras da
sociedade; e a pratica de metodologias de aprendizagem em que se exercitem o
espirito de cooperacao e entreajuda, o respeito pela opinido de outros e o esfor¢o
individual face a objetivos pretendidos. Desta forma, proporcionou-se as
criancas o entendimento das interagdes geradas no transito rodoviario,
reconhecendo os comportamentos que se devem adotar e desenvolvendo

71



atitudes de responsabilizagio, consideragdo e respeito por si e pelos outros
através da dramatizacao das respostas as situacoes que vao surgindo.

Decorrente da observacao por parte da diade, verificou-se que as criancas
apresentavam muita curiosidade pela leitura e conhecimento de novas histérias
bem como pela exploracdo de livros informativos, em suporte de papel ou
digital. Através desta observacdo foi-nos também possivel percecionar que o
facto de nao existir uma biblioteca escolar condicionava a acessibilidade de
algumas criancas a livros, o que por vezes provocava alguma desmotivagio.

A existéncia de apenas uma biblioteca itinerante que se deslocava a escola
uma vez por més ndo mostrava ser suficiente, uma vez que nem todas as criangas
podiam requisitar livros e as que o faziam poucos dias depois devolviam pela
célere leitura. Neste sentido, é exequivel afirmar que as criancas estavam
circunscritas a leitura de uma obra por més. Importa salientar que as criancas
que ndo possuiam autorizagdo de requisicao de livros na biblioteca itinerante
ndo tinham contacto com livros em ambiente escolar, exceto quando lidos e/ou
fornecidos pelas formandas.

Considerando a leitura como alicerce da sociedade de conhecimento, dado
que ela promove a libertacdo do pensamento (Sabino, 2008), importa realcar a
mesma como estratégia de melhoria do processo de ensino e aprendizagem,
contribuindo, assim, para o desenvolvimento das criangas e, também, para o
desenvolvimento de competéncias de andlise critica e de sintese (Lopes &
Lemos, 2014). Neste contexto, e quando feita de forma reflexiva, a leitura
permite ampliar conhecimentos e adquirir novos conhecimentos gerais e
especificos, possibilitando a ascensdo de quem 1€ a niveis mais elevados de
desempenho cognitivo, ampliando os seus horizontes (Sabino, 2008). A leitura
reflexiva e orientada permite, ainda, despertar para a pratica de valores éticos,
estéticos, humanisticos.

Em Portugal, a promocio da leitura, passou a constituir um grande objetivo
a nivel nacional, através da criacdo do Plano Nacional de Leitura (PNL) que tem
como grande finalidade despertar a necessidade de leitura integrando-a no
quotidiano (Silva, 2000).

Deste modo, e como forma de colmatar esta lacuna, a diade privilegiou o
desenvolvimento de atividades em torno de obras literarias optando, por
diversas vezes, pela leitura na integra de obras que se encontravam presentes
no manual, apresentadas em pequenos excertos. Foi também dedicada uma

72



hora por semana a partilha de histérias lidas pelas criancas aos colegas,
podendo estes fazer uma breve apresentacao da histéria ou ler a mesma para o
grupo.

Dado que a leitura constitui uma ferramenta essencial para o
desenvolvimento de capacidades cognitivas em todos os niveis educacionais e
que contribui fortemente para o sucesso escolar, importa motivar as criancas,
apelando a sua imaginacao através do conto e estimulando a curiosidade através
da colocagdo de questdes problematicas relativas a assuntos que lhes despertem
interesse.

No que as estratégias mencionadas anteriormente diz respeito, procurou-se
que estas fossem diversificadas e do agrado das criangas, de forma a aliciar as
mesmas despertando interesse para a realizacdo das tarefas e permitindo as
criangas a construgio do seu conhecimento através da participagio ativa nas
mesmas. Pois, como defende (Sacadura, 1992), as criangas aprendem com
maior facilidade se participarem de forma ativa no processo de aprendizagem,
ndo sb a nivel operatério como a nivel interno, isto é, mental, afetivo e social.
Também as necessidades referidas na planificacdo de cada atividade sdo parte
importante na estruturacdo das mesmas uma vez que estas fazem parte do
reportorio de conhecimentos de cada crianca, a par das expetativas, atitudes,
entre outras, que fazem também elas parte do processo de aprendizagem.

Por fim, importa mencionar a avaliacdo formativa e a reflexdo decorrente da
mesma, integrando o processo de ensino e aprendizagem ao contribuir para o
desenvolvimento de estratégias que permitissem uma maior apropriacao das
aprendizagens curricularmente estabelecidas como relevantes, por parte das
criangas (Cortesdo, 1996, Landsheere, 1980, citado por Abrecht, 1994). Esta
acompanhou todo o processo de ensino e aprendizagem em que o principal
objetivo foi proporcionar as criancas um ambiente de seguranga que
possibilitasse a expressao das suas dificuldades que posteriormente foram tidas
em conta para ulterioras abordagens de contetidos e na criagéo de atividades
suplementares e de compensacdo. Para isso, o preenchimento das grelhas de
observacao (cf. Anexo 28) no decorrer da PES permitiu detetar as dificuldades
experimentadas pelas criancas, bem como a pertinéncia das atividades,
mostrando assim ser um instrumento de grande potencial. Assim, a pratica da
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avaliacdo formativa fornece dados que nos permitem enfrentar problemas,
tornando-se algo indissociavel da forma de organizar a sala de aula e do modo
de estruturar o proprio processo de ensino aprendizagem. Neste
enquadramento, e como afirma Cortesdo (1996, p. 13), a avaliagio formativa é
um processo que funciona como “bussola orientadora do processo de ensino e
aprendizagem”. Importa mencionar que ao longo de todo o percurso se tornou
essencial escutar, observar e dialogar com as criancas, esclarecendo-as,
sugerindo formas de proceder, estimulando orienta¢bes tomadas pelas mesmas
para resolver um problema, bem como apoiar em atividades que se mostraram
de certa forma mais penosas.
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REFLEXAO FINAL

No decorrer do processo de formagao é natural que surjam momentos de
alguma dificuldade e constrangimento. Desta forma, este é o momento
fundamental para a tomada de consciéncia dos mesmos e para os ultrapassar de
modo a aceder a um saber-fazer que conduz a progressiva autonomia
pedagogica. Nesse sentido, a reflexdo possui especial relevancia, uma vez que ao
refletir sobre as praticas apoiadas na investigacdo e em outros recursos,
enquanto profissional em formacao, foi possivel avaliar o desenvolvimento e
processo de formacdo da docente estagiaria (Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30
de agosto). Esta proposta de formacao de natureza critico-reflexiva, sustenta-se
numa perspetiva de construcdo do conhecimento com base na problematizacao
da realidade, ou seja, na articulacio da teoria com a préatica e na participacido
ativa enquanto futura profissional.

Este processo facultou a oportunidade de refletir, diagnosticar as
dificuldades, avaliar o desempenho e autorregular a propria aprendizagem da
formanda. A reflexdo sobre a pratica constituiu, assim, “uma préatica
privilegiada para a construcio e reconstru¢io de saberes profissionais, de
atitudes e de competéncias” (Sanches & S4-Chaves, 2000, p. 75), tendo em conta
a aprendizagem como (re)construcao para uma possivel intervencdo e mudanga
(Silva & Sa-Chaves, 2008). Todo este processo facilitou a construgdo de
conhecimento que, futuramente, permitird a docente estagidria interagir de
forma auténoma, flexivel e criativa (Alarcdo, 2003), procurando solucoes
logicas e racionais para as dificuldades, envolvendo emocOes e interacdes
(Almeida, 2005).

Numa perspetiva pessoal e profissional, a pratica pedagogica desenvolvida
permitiu conquistar maturidade profissional, mesmo que o receio de falhar

estivesse sempre presente, receio esse que se foi dissipando com o trabalho que
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foi sendo realizado. Uma das angustias prendeu-se com o significado que as
aprendizagens que as criangas construiram tiveram para as mesmas e se as
atividades planificadas de modo a auxiliar essa constru¢ido foram realmente
relevantes.

No entanto, apesar de todas as dificuldades inerentes ao processo de
formacdo, importa mencionar que todo este percurso enriqueceu a docente
estagiaria ndo s6 a nivel profissional, mas também pessoal através da
convivéncia didria com as criangas dos grupos em que se encontrou inserida,
tendo aprendido muito ao lado das mesmas.

No que se refere as dificuldades durante o processo de construgdo das
atividades, estas prenderam-se com o grau de complexidade e com a adequacio
do mesmo as criancas que constituiam os grupos. Relativamente ao contexto de
EPE, foram sentidas algumas dificuldades na transposicao de objetivos para a
planificacdo, sendo por vezes dificil comunicar o objetivo com que se pretendia
realizar determinada tarefa e consequente justificacio da mesma. Uma das
angustias sentida em varios momentos, ao longo da pratica educativa, prendeu-
se com o facto de se ambicionar que as criancas realizassem sempre tarefas com
significado e se sentissem implicadas nas mesmas. Estas dificuldades foram
diminuidas a medida que se foram trilhando caminhos em ambos os niveis
educativos, através da confianca e seguranca da formanda no desenvolvimento
profissional.

No ambito da elaboragdo das planificagOes, estas mostraram ser um
facilitador, na medida em que auxiliaram e orientaram o desenvolvimento das
mesmas. Assim, e como afirma Zabalza (1998), planificar trata-se de converter
uma ideia ou um propdésito numa acgéo, para isso, deve-se ter em conta possiveis
cursos de agdo, prevendo desejos e metas a alcangar num projeto. Procurou-se
que estas fossem sempre flexiveis de acordo com a dindmica da turma ou do
grupo. Como refere Arends (2008), a planificacio permite distinguir as
finalidades e os objetivos como os primeiros passos num processo sequencial,
sendo os modos de acdo e atividades resultantes selecionados entre as
alternativas disponiveis para a concretizacdo dos fins previamente

especificados, pois a dindmica do grupo é algo imprevisivel e acaba por impor-
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se em todos os momentos (Zabalza, 1998). No entanto, as planificacoes
elaboradas serviram como base orientadora da agdo, mas também como
simbolos do que foi sendo realizado, permitindo prestar atencdo a alguns
aspetos particulares da planificacdo que foram posteriormente adaptados.

A abordagem de contetidos do interesse das criancas promoveu a implicagio
das mesmas nas atividades propostas, a par com as estratégias diversificadas,
como jogos, videos, atividades de exploracdo, facilitando o modo como estas
construiam o proprio conhecimento e a apreensio de determinados contetidos.
Na mesma linha de pensamento, e tendo em conta a dupla valéncia em
construgdo, tentou-se, através do papel de educadora/professora, superar as
dificuldades através da orientagdo das aprendizagens socorrendo-se de
estratégias interativas, que em varios momentos integraram as novas
tecnologias (Cunha, 2008).

O destaque do trabalho cooperativo surgiu das necessidades evidenciadas em
ambos os contextos educativos da PES. No que se refere a EPE, mais
concretamente, a metodologia de trabalho de projeto demonstrou ser um meio
privilegiado para o desenvolvimento da ZDP dado que as criancas
concretizaram as tarefas com maior entusiasmo, empenhando-se ativamente na
discussdo de métodos de resolucdo de problemas (Rubtsov, 2009). De modo a
alcancar niveis mais avancados de resolucio de problemas, as criancas criaram
e desenvolveram competéncias sociais e, nomeadamente, de colaboracao.
Assim, a capacidade de coordenar as acoes e a capacidade de estabelecer a
comunicagdo e cooperacdo mutuas sdo indicadores essenciais do
desenvolvimento psicolégico das criancas (Idem). Em ambos os contextos, a
medida que as criancas se dedicavam a atividades partilhadas, era possivel
observar a construgdo de competéncias essenciais para que a cooperagao fosse
bem-sucedida, bem como uma a aquisicao gradual do respeito pelo outro e pelas
suas ideias e perspetivas.

O trabalho colaborativo também se perspetivou e concretizou entre os
adultos, o que permitiu alcangar melhores resultados, uma vez que, através

momentos de partilha entre a diade e com a educadora cooperante (triade), foi
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possivel criar novas estratégias, enriquecendo assim o momento de
planificacdo. De salientar o beneficio, ao nivel da formacao profissional da
docente estagiaria, pela aprendizagem emergente da partilha de conhecimentos
com as orientadoras, através das planificacoes, observagoes e reflexdes.
Concomitantemente, o processo de supervisdo, que se traduz numa “pratica
acompanhada, interativa, colaborativa” (S4-Chaves, 1994, citado por Alarcdo &
Canha, 2013, p.31) é determinante para a constru¢io do saber profissional e
para a transformacdo e aperfeicoamento da pratica educativa. A supervisao
pedagobgica tornou-se, deste modo, numa orientacgao transformadora através do
questionamento sobre as praticas educativas e consequente avaliagdo. A relagdo
pessoal e interpessoal é o que possibilita que os interventores mudar,
transformar e desenvolver-se de uma maneira verdadeira e auténtica (Tavares,
1993).

Relativamente aos diarios de formagcéo, estes permitiram nio sé preservar as
vivéncias experienciadas pela formanda, como também impedir que alguns
momentos se dissipassem por falhas da memoria. A elabora¢ao de didrios de
formacao possibilitou, também, uma aprendizagem por parte da formanda, pois
ao escrever sobre a pratica foram construidos e consolidados saberes, focando
factos ocorridos a partir da integracdo das dimensoes referencial e expressiva
(Zabalza, 1994). De salientar que a realiza¢do dos mesmos auxiliou na sugestao
e argumentacao de atividades a realizar, aquando o momento da planificagao,
de acordo com os interesses percecionados ao longo da observagdo e no
destaque das necessidades evidenciadas.

No que se refere a utilizacdo da metodologia de investigagio acdo, esta exigiu
o desenvolvimento da capacidade de observacio de forma rigorosa, suscitando
uma atitude de anélise critica perante os dados observados, promovendo uma
atitude de rigor e exigéncia perante as atividades educativas realizadas (Estrela,
Esteves, & Rodrigues, 2002). Consequentemente, provocou na formanda uma
atitude profissional mais critica ao mesmo tempo que possibilitou a criagéo de
intervencoes mais adequadas a cada contexto, principal objetivo da investigacao
num programa de formacao (Estrela, 1994). A sua aplicacdo contribuiu, assim,

para a formacdo de uma atitude experimental, essencial a pratica profissional.
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De salientar, ainda, a importancia da inovacdo quer nas metodologias
utilizadas quer nos recursos apresentados que considerados essenciais para o
alcance dos objetivos visados para as atividades descritas. De realcar, a
relevancia do fio condutor existente entre as atividades planificadas em ambos
os contextos educativos de modo a facilitar a construcdo do conhecimento e o
desenvolvimento holistico das criangas.

Os momentos de avaliacdo viabilizaram a comparacido de cada crianca
consigo propria de modo a situar a evolucdo da sua aprendizagem ao longo do
tempo. A reflexdo feita sobre estes momentos de evolugido de aprendizagem
permite, ndo s6 tomar consciéncia das concecoes subjacentes a sua intervenc¢ao
pedagogica, como também do modo como estas se concretizam na acdo (Lopes
da Silva, 1., Marques, L., Mata, L., & Rosa, M., 2016).

Para finalizar, importa referir que o processo de formacao nao termina com
a concretizacao desta etapa e que o conhecimento adquirido ao longo da pratica
apresenta valor pedagogico, dependendo do nivel de consciéncia [e reflexdo]

que dele advém.
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