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RESUMO

O presente documento evidencia o percurso de desenvolvimento
profissional da mestranda, no ambito da unidade curricular de Pratica
Educativa Supervisionada que integra o Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico.

A pratica desenvolvida nas duas valéncias educativas, na Educacao Pré-
Escolar e no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, mobilizou diversos saberes cientificos,
diddticos e pedagdgicos que sustentaram a acdo em conjunto com as
caracteristicas de cada contexto. Neste sentido, procurou-se integrar uma
descricdo e andlise reflexiva sobre a pratica, interligando com os
conhecimentos tedricos e legais que fundamentaram as decisGes tomadas.

Os processos reflexivos efetuados colaborativamente com o par
pedagdgico, com as orientadoras cooperantes e com as supervisoras
institucionais contribuiram ndo sé para o desenvolvimento harmonioso da
crianca como também para a construcao do perfil duplo neste momento de
formacao inicial.

Tendo em conta a postura investigativa e reflexiva adotada neste processo
de formacao, realca-se a metodologia de investigacdo-acdo desenrolada em
espiral em torno de um ciclo de observacao, planificacdo, acao e reflexao. Esta
metodologia contribuiu para o desenvolvimento de praticas centradas na
criancga, perspetivando o seu desenvolvimento holistico. Assim, importa que a
criangca tenha um papel ativo na construgao do seu conhecimento e que seja
entendida como um sujeito com necessidades e interesses que necessitam ser

considerados.

Palavras-Chave: Criancas; Educacdo; Investigacdo-Ac¢do; Socio Construtivismo.
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ABSTRACT

The present document bears out the Master Student’s path of professional
development, within the field of the Curricular Unit Supervised Educational
Practice integrating the Master Course in Pre- School Education and the .-15t
cycle of Basic Education.

The practice developed in the two educational stages — pre-school and 1%t
cycle of Basic Education- , has mobilized different scientific, didactic and
pedagogical knowledge which has sustained the action carried out in
consonance with the characteristics of each context. Accordingly, one has
sought to integrate a descriptive and reflexive analysis on the teaching practice,
relating the theoretical and legal knowledge which has borne out the decisions
taken.

The reflexive processes carried out in collaboration with the pedagogical
pair, with the cooperating’s supervisors as well as with the institutional
supervisors, have contributed not only to a well-balanced development of the
child but also to the building up of a double profile in this stage of early training.

Bearing in mind the researching and reflexive stance, which has been
adopted in this stage of training, one needs to underline the methodology of
research-action developed in a spiraling process around observation, planning,
action and reflection cycle. This methodology has amounted to the
development of practices centered on the child, aiming at a holistic
development. Therefore, it is desirable that the child has an active role in the
building of his/her knowledge and that he/she should be regarded as a subject

whose needs and interests need to be taken into account.

Key-words: Childs, Education, Action-research, Social constructivism
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INTRODUCAO

O presente relatério de estdgio emerge do processo de desenvolvimento
profissional da mestranda, tendo-se procurado espelhar a articulagdo entre os
diferentes conhecimentos adquiridos e a sua aplicacdo na pratica ao longo da
formacao inicial. Tendo surgido no ambito da unidade curricular de Pratica
Educativa Supervisionada (PES), no decorrer do Mestrado de Educagdo Pré-
Escolar (EPE) e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB), importa enaltecer as
duas valéncias que credita esta formagdo, referidas no Decreto-Lei (DL)
n.279/2014 de 14 de maio.

Esta formacdo inicial possibilitou o desenvolvimento de competéncias
reflexivas e investigativas, sendo que foram comportados saberes, capacidades
e atitudes imprescindiveis para o desempenho profissional. De igual forma, as
unidades curriculares que integram este ciclo de estudos, assim como os
semindrios da PES, possibilitaram a constru¢ao de conhecimentos cientificos,
pedagogicos, didaticos, culturais e de investigacdao fulcrais para a pratica
educativa (Ribeiro, 2016-2017). Assim, importa preconizar a PES desenvolvida
nos dois contextos educativos, decorrida no Agrupamento de Escolas de
Matosinhos, ja que proporcionou o desenvolvimento profissional referido, com
a colaboracdo da diade, educadora e professora cooperante e supervisoras
institucionais.

Na Educacao Pré-Escolar, a PES realizou-se num grupo de 17 criangas entre
os trés e os seis anos de idade ao passo que no 1.2CEB ocorreu num grupo de
26 criancas do 2.2 ano de escolaridade com idades compreendidas entre os sete
e os oito anos. A PES teve uma duracgao de 220 horas em cada uma das valéncias
e contribuiu para o desenvolvimento de competéncias cruciais para construcado
de um perfil profissional, tal como explanado nos DL n.2 240/2001 e
n.2241/2001 de 30 de agosto.



Neste seguimento importa referir a estrutura do presente documento
evidenciando as partes que o compéem. No primeiro capitulo mobilizaram-se
os referentes tedricos e legais gerais e especificos de cada nivel educativo, que
atribuiram significado a pratica desenvolvida e que fundamentaram os
restantes capitulos.

O segundo capitulo, por sua vez, inclui tanto a caracterizacdo da instituicao
educativa como dos dois contextos em que se desenvolveu a pratica educativa,
suas similitudes e contrastes. A observag¢dao foi um momento crucial para
recolher os dados expostos e os momentos de planificagdo, acdo e reflexdao
tiveram por base estes registos. Além do mais, este capitulo abrange ainda a
metodologia de investigacdo considerada, a metodologia de investigacdo-acao,
e as etapas inerentes a mesma.

O terceiro capitulo engloba uma descricdo e andlise das a¢ées desenvolvidas
nos dois contextos educativos, tendo-se mobilizado algumas situacgdes,
imprevistos, metodologias, estratégias e dificuldades que contribuiram para o
desenvolvimento do perfil duplo.

A reflexao final compreende uma analise reflexiva do percurso realizado ao
longo da pratica, evidenciando algumas dificuldades encontradas no decorrer
do estagio e como as mesmos foram ultrapassadas ou como o poderiam ter
sido perspetivando uma melhoria da acdo pedagdgica com vista ao
desenvolvimento holistico da crianga.

Por ultimo, os anexos encontram-se disponiveis em suporte digital,
possibilitando ao leitor uma compreensdo mais eficaz da pratica desenvolvida.
Como tal, esta parte engloba alguns instrumentos de observagao, as
planificacdes efetuadas tendo em conta os interesses e necessidades das
criangas e outros registos relevantes para complementar o referido ao longo

dos capitulos.



CAPITULO 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

A competéncia profissional para a docéncia pressupde “uma presenca cada
vez mais activa (e intensa) no terreno educacional, o aperfeicoamento dos
instrumentos e das técnicas pedagdgicas, a introducdo de novos métodos (...),
tornando-se assunto de especialistas, que sao chamados a consagrarem-lhe
mais tempo e energia” (Névoa, 2003, p.16). Neste sentido, pretende-se que o
educador de infancia e o professor do 1.2 CEB se aproprie de um quadro
concetual amplo e consistente, com o intuito de atender as necessidades de
cada crianca e de proporcionar o seu desenvolvimento holistico.

O presente capitulo expGe os pressupostos em que se assentam as praticas
educativas dos profissionais em questdo e que foram essenciais para sustentar
o desenvolvimento da PES. O capitulo serd organizado em dois pontos: no
primeiro referir-se-do os referentes tedricos e legais gerais que sustentaram
ambas as praticas educativas supervisionadas; no segundo e no terceiro,
abordar-se-3o as especificidades de cada nivel educativo, da EPE e do 12CEB,

respetivamente.

1.FORMACAO E DESENVOLVIMENTO DA PROFISSIONALIDADE
DOCENTE

De acordo com o referido na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) “é de
especial responsabilidade do Estado promover a democratizagao do ensino,
garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no
acesso e sucesso escolar” (Lei n.246/1986, de 14 de outubro, 2.%artigo - 2). O
sistema educativo portugués engloba a educacdo extraescolar, a EPE e a

educacdo escolar e pressupGe-se a existéncia de uma continuidade educativa



na educacdo escolar (idem). No entanto, apesar de na Lei-Quadro ndo ser feita
referéncia a continuidade entre a EPE e a Educacdo Escolar, as Orientagoes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) referem-no e atribuem valor
ao mesmo. Isto ndo pressupde que se adote as estratégias que caracterizam a
etapa que se segue, mas sim que se promova o contacto com experiéncias que
possibilitem a crianca fortalecer as suas potencialidades, autoestima,
autonomia e autocontrolo (Lopes da Silva et al., 2016).

N3o obstante, importa ter em consideragao que, no periodo que antecedeu
a criacdo da LBSE, o ensino ndo era perspetivado desta forma, importando
entdo salientar a evolugao do curriculo ao longo dos tempos e do contexto
sociopolitico que regulou estas mudancas de forma a compreender as questoes
curriculares abordadas em seguida (Rolddo, 1999a). Durante o periodo
salazarista, vivia-se em Portugal um clima disciplinador e um certo afastamento
no que concerne ao acesso a informagdo no ambito das ciéncias da educacao,
provocando uma estagnacdo ao nivel dos curriculos escolares (idem). Este
periodo foi fortemente marcado por reformas educativas que dominavam o
sistema educativo e, em especifico, os professores (Castro, 2010). Foi
exclusivamente no ultimo periodo do regime que se comecou a ultrapassar esta
etapa negativa, tendo sido a partir de 1974, mais concretamente, que se
comecou a verificar mudangas no campo educacional (Rolddo, 1999a). As
mudangas evidenciadas ocorreram inclusivamente ao nivel da EPE, comegando
a surgir contextos informais por todo o pais (Castro, 2010). Neste periodo pds-
revolucdo, a comunidade comecou a estar envolvida no desenvolvimento dos
contextos educativos e, de igual forma, a participagdao dos docentes comegou a
ser mais ativa, em busca de poder e, consequentemente, de autonomia
perante o poder central (idem).

Neste seguimento, importa referir que o facto da gestdo curricular nao
carecer de decisOes tomadas ao nivel da escola e dos professores, mas sim ao
nivel central, limitava consideravelmente as decisGes a nivel local e a reflexao
por partes dos docentes por forma a perspetivarem praticas adequadas

(Rolddo, 1999b). Assim, embora a gestdao central esteja sempre presente, a



escola necessita de efetuar um percurso com o intuito de alcancar a sua
autonomia. Tal facto implica que se direcione para objetivos especificos que
deverdo passar, entre outros aspetos, por identificar as prioridades e as
evidéncias necessarias para que os alunos adquiram conhecimentos (Despacho
Normativo n.2 6/2014 de 26 de maio). De tal forma pressupde-se que a escola
e o docente efetuem uma gestdo do curriculo de forma flexivel para obter um
conjunto de respostas diversificadas e adequadas a diversidade existente,
garantindo o sucesso educativo (Diogo & Vilar, 2000).

O curriculo escolar, de acordo com Rolddo (1999b, p.24) diz respeito ao
“conjunto de aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessarias
num dado tempo e contexto, cabe a escola garantir e organizar”. Segundo
Zabalza (citado por Diogo & Vilar, 2000), as fungdes curriculares da escola e do
professor estdo interligadas, na medida em que a escola é responsavel pela
evolugdo do curriculo e o professor, por sua vez, concretiza-o na sua pratica.
Esta evolucdo deve ser efetivamente realizada, uma vez que as instituicdes e as
suas funcoes vao sofrendo alteracées ao longo dos tempos.

Perante esta evolucdo, os docentes deverdo ser capazes de adequar as suas
praticas, adotando uma postura reflexiva. Nesta perspetiva, importa refletir
sobre o conceito e a importancia da formac¢do de docentes. De acordo com
Ribeiro (1993, p.16), “a formacdo geral e cultural dos professores vem a
traduzir-se no préprio processo do seu desenvolvimento profissional por uma
atitude de interrogacdo constante e de analise critica acerca das razdes,
fundamentos e processos de ensino num determinado quadro institucional,
numa dada sociedade e num tempo concreto”. E no decorrer da pratica
educativa que se interligam as conce¢les tedricas com os conhecimentos
profissionais Uteis para direcionar a acdo. Ou seja, para que se verifigue uma
pratica contextualizada, os saberes disciplinares devem adquirir a funcao de
recursos (Formosinho, 2009). Esta ideia vem reforcar o referido no perfil geral
de desempenho, definido no DL n.240/2001, de 30 de Agosto, em que a agao
educativa deve emergir da formagdo profissional, ndo sendo esta ultima

considerada como uma mera acumulagao de conhecimentos.



Neste sentido, importa compreender a dimensdo que a teoria e a pratica
adquirem ja que devem ser indissocidveis no desenvolvimento da
profissionalidade de docente. Enquanto a pratica é essencial para a formacao
de novos saberes, a teoria, ndo sendo um resultado da pratica, poderd
contribuir para o seu enriquecimento e para aprimorar a acdo (Souza, 2001).
De igual forma, e de acordo com Oliveira-Formosinho (2002), as interagées sdo
cruciais na formacdo de professores, sendo que o formando aprende quer em
contacto com os formadores, quer com as criangas. Ou seja, o formando vai
adquirindo habitos de reflexdao decorrente da sua pratica, assim como vai
desenvolvendo praticas em que seja visivel a cooperagao e a colaboragao entre
pares e outros intervenientes da comunidade educativa. E, neste sentido, que
urge a necessidade de que “a cultura do individualismo seja substituida pela
colaboracdo e pela colegialidade” (Mesquita, Formosinho, & Machado, 2012,
p.64).

O conhecimento profissional adquirido na prdtica em conjunto com o
trabalho colaborativo é uma mais-valia para o educador de infancia e para o
professor do 1.2 CEB adquirirem uma postura critica e reflexiva. Desta forma,
na formacdo de professores é essencial incutir esta postura em vez de se
fornecerem estratégias para a acomodacdo dos profissionais. De igual forma,
este posicionamento ndao se adquire atribuindo respostas a questdes que
possam surgir na pratica ja que estas podem ser faliveis, uma vez que nao se
consegue prever antecipadamente como se vao aplicar (Vieira et al., 2006).
Assim, urge a necessidade de efetuar uma articulacdo entre a postura reflexiva
adotada pelo docente com a pratica centrada nas criancas. Em qualquer
contexto — quer na EPE quer no 1.2CEB — os profissionais deverao encorajar as
criangas a exprimirem as suas intencdes, dado que proporcionara uma série de
mais-valias para a crianga, nomeadamente ao nivel da estimulagao das suas
ideias, das tomadas de decisdes, da sua implicacdo e da concentracdo nas
diversas propostas, tal como refere Hohmann & Weikart (2007).

As criancgas, como sujeito do processo educativo, tém desejo de crescer e

aprender, consoante o meio em que vivem e se relacionam, cabendo ao



educador de infancia e ao professor do 1.2 CEB partir desses mesmos interesses
e saberes para os ampliar, estimulando a sua curiosidade e vontade de saber
mais sobre o que a rodeia. Para que se possa ampliar os saberes das criangas,
é fundamental que se tenha em consideragdo os seus conhecimentos prévios
na medida em que estas concegdes influenciam diretamente o seu
envolvimento nas propostas. Se os conhecimentos forem tidos em
consideragao, as criangas sempre que vivenciarem e contactarem com um
conteldo distinto efetuarao correspondéncias com os saberes ja adquiridos, o
que contribuirad para a realizagdo de aprendizagens significativas e construtivas
(Alonso, 2002a). Assim, urge a necessidade de centrar a atividade na crianga e
no desenvolvimento de mecanismos de aprendizagem Uteis para uma
participacdo cada vez mais forte e significativa (Novoa & Popkewitz, 1992). As
aprendizagens significativas pressupéem a atribuicdo de um significado
pessoal, o que implica uma integracdao e uma interligacdo das concegdes
adquiridas com as que foram anteriormente assimiladas (Solé & Coll, 1999).
Para que as aprendizagens sejam significativas, as criancas deverdao ter um
papel ativo na construcdo do seu conhecimento.

Nesta perspetiva, o socio construtivismo revela-se preponderante na
medida em que possibilita que a crianga tenha um papel ativo, sendo que as
interacOes sociais adquirem uma fungao significativa para o desenvolvimento
cognitivo e significativo da crianca (Vygotsky, 2000). Assim, o educador de
infancia e o professor do 1.2 CEB deverdao agir como mediadores do
conhecimento, incentivando a que a crian¢a atue no nivel maximo das suas
capacidades atuando na sua zona de desenvolvimento proximal (ZDP). A ZDP,
de acordo com Vygotsky(idem, p.112), define-se como sendo a distancia “entre
o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugao
independentemente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto
ou em colaborag¢do com companheiros mais capazes”. Isto €, a distancia entre
os conhecimentos que a crianca é capaz de adquirir sozinha com o

conhecimento que adquire em conjunto com outras criancas e adultos. O



profissional devera ter em consideracao as especificidades de cada crianca,
para que a possa auxiliar na aquisicdao de novos saberes e, assim, possibilitar
gue alcance maiores niveis de desenvolvimento (idem).

Com este propésito, importa referir a importancia da diferenciacao
pedagdégica onde o educador de infancia e o professor do 1.2 CEB deverao partir
do pressuposto de que as criancas tém interesses e necessidades distintas.
Segundo Tomlinson (2008, p. 13), num contexto onde “o ensino seja
diferenciado, os aspetos em comum deverdo ser tidos em consideragao e
desenvolvidos, e as diferengas tornam-se de igual forma elementos essenciais
do ensino e da aprendizagem”. Ou seja, ndo é possivel desenvolver
competéncias sem se atender as diferencas (Perrenoud, 1999). A diferenciacdo
pedagdgica assume um papel fulcral para o desenvolvimento das criancas,
devendo os docentes, a partir da planificacdo, procurar adequar os objetivos as
dificuldades especificas de cada uma (Arends, 2008), ja que as estratégias
utilizadas na aquisicdo de novos saberes, determinam as suas aprendizagens
(Ribeiro, AlImeida & Gomes, 2006). Ou seja, nenhuma pratica é util ou adequada
desde que funcione a nivel individual, o que pressupde que os docentes deixem
de ser “como guardiGes e administradores do saber, passando a ver-se mais
como organizadores de oportunidade de ensino” (Tomlinson, 2008, p.35).
Neste sentido, a diferenciacao pedagdgica foi tida em consideracao ao longo
da PES, tendo sido planificadas e aplicadas diferentes estratégias, para garantir
a aquisicdo de novos saberes por parte de todos as criangas. O sucesso da
pratica educativa prevé objetivos adequados as necessidades de cada um e a
adaptacao das planificagdes sempre que as atividades orientadas nao estejam
a adquirir um resultado positivo (Vieira et al., 2006).

A diferenciacdo pedagédgica possibilita que a crianca adquira novas
concecdes e que va estabelecendo relagdes com os conhecimentos ja obtidos,
contribuindo para o seu desenvolvimento holistico. Assim, o educador de
infancia e o professor do 1.2CEB deverdo adotar estratégias que possibilitem o
desenvolvimento integral das criangas, sendo o trabalho de projeto uma

metodologia que possibilita esta vertente (Gamboa, 2011). Ao longo da PES,



esta abordagem curricular foi implementada exclusivamente na EPE, apesar de
se considerar que também teria sido uma mais-valia a sua aplicacdo no 12CEB
devido as potencialidades, referidas em seguida, que se considera ter este
modelo.

O Trabalho de Projeto ndao é uma metodologia recente de aprendizagem,
mas é, certamente, uma forma inovadora, flexivel, capaz de acolher os
interesses das criancas e as competéncias estabelecidas como desejaveis para
as criangas e jovens de hoje. A pedagogia progressiva é a base do Trabalho de
Projeto, da qual Dewey e Kilpatrik continuam a ser referéncias incontornaveis.

De acordo com Gamboa (2011, p.55), “a Metodologia de Trabalho de Projeto
assume que a unidade base da pedagogia é o ato intencional, e este nasce de
uma pessoa enfrentando uma situacao, perante a qual age de forma deliberada
e planeada”. A acdo intencional em simultaneo com a dimensao individual e
social da experiéncia e os modos de aprendizagem eficazes originam
comportamentos inteligentes e éticos (Kilpatrick, 1926).

Cada crianca, como sujeito do processo educativo, desenvolve um projeto
gue tem como referéncia o seu desejo de crescer e aprender, podendo o
mesmo surgir de temas do quotidiano ou perante a sua curiosidade. Para além
da crianca, também o educador de infancia e o professor do 1.2 CEB tém um
projeto profissional proprio que se traduz nas estratégias e praticas que
emprega, de acordo com os seus valores e conce¢des educativas. Além do mais,
estes podem também ampliar a diversidade do processo interativo, apelando
para a participacdo de outros adultos da instituicdo e da comunidade que
possam engrandecer o projeto com as suas contribuicdes (Gamboa, 2011).

Na perspetiva de plasticidade que caracteriza o projeto, a sua dura¢do pode
ser varidvel bem como o tempo que lhe é destacado no quotidiano. E ainda
importante referir que o educador deve interrogar-se sobre o modo como
partilha o seu poder com as criancas e cria um clima democratico de
participacdo no grupo (Vasconcelos, 2012). A discussdo e a divulgacdo dos
resultados é sempre a principal meta e todo o projeto deve contribuir para uma

conclusdo rica em conhecimentos — prévios e recentes. Partindo destes



conhecimentos as criangas sentem-se capazes de compreender todas as etapas
gue atravessaram, reconhecendo as diferengas entre o problema e a sua
resolucao (Gamboa, 2011). Assim, é fundamental que todo o planeamento do
processo e os resultados a alcangar possam ser partilhados com as criangas,
tornando-a ativa no seu processo de aprendizagem. Esta partilha possibilita que
sejam trabalhados os conhecimentos formados através do trabalho
colaborativo e cooperativo entre as criancas.

Desta forma, surge paralelamente a metodologia de trabalho de projeto as
aprendizagens colaborativas e cooperativas, sendo que estes momentos
podem surgir ndo sé no decorrer do projeto como também noutras ocasides. O
desenvolvimento destas propostas foi um dos enfoques da diade ao longo da
PES, nos dois contextos educativos, tal como sera referido no terceiro capitulo,
ja que a aprendizagem abrange uma dimensao social (Alarcdo & Canha, 2013).
A perspetiva colaborativa pressupde que as criangas assumam “diferentes
papéis ao resolverem a tarefa proposta, ficando cada um encarregue de uma
parte da mesma” (Fernandes, 1997, p.564). Esta nocdo envolve
inevitavelmente responsabilidade, além de dimensGes emocionais e afetivas,
independentemente dos papéis distintos de cada um (Alarcdo & Canha, 2013).

A cooperagado, por sua vez, implica que as criangas trabalhem “em conjunto
num mesmo problema, em vez de separadamente em componentes da tarefa”
(Fernandes, 1997, p.564). Freinet (1973, citado por Monteagudo, 1988)
acredita que a cooperacao é fundamental para compreender um determinado
conteudo, implicando a partilha das nossas concecdes, descobertas e erros e
perspetivando o desenvolvimento ndo sé individual como também coletivo. De
acordo com o autor, a cooperacgao deverd ser um processo de experimentacado
a decorrer ao longo da vida. As criancas ao interagirem com o0s seus pares
ativam diversos processos internos de desenvolvimento, atuando na sua ZDP
(Vygostky,2000).

Tanto nas aprendizagens cooperativas como nas colaborativas o docente
devera ter em consideragao a organizagao do grupo. Ou seja, devera organizar

grupos heterégenos para que a troca de ideias e saberes potenciem o
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desenvolvimento das criangas. Esta organizacdo potencia a aquisicdo de
competéncias, presumindo um aprender a fazer e a refletir sobre as
dificuldades sentidas (Perrenoud, 1999). Com a criacdo de grupos
heterogéneos nao se pretende unicamente criar grupos com diferentes niveis
de desenvolvimento, como também integrar as criangas de diferentes
nacionalidades, racas e etnias (Fontes & Freixo, 2004; Arends, 2008).

As aprendizagens cooperativas e colaborativas “como processo educativo
em que os alunos trabalham juntos (...), tem-se revelado a melhor estrutura
social para aquisicdo de competéncias, o que contraria frontalmente toda a
tradigao individualista e competitiva da organizagdo do trabalho na escola”
(Niza, 1998, p. 4). Estas estratégias potenciam diversas vantagens, ja que
permitem o aumento do espirito de grupo, através das relacdes estabelecidas
entre pares, privilegiam o desenvolvimento pessoal e social das criancas,
promovem a sua autoestima, assim como possibilitam o seu envolvimento nas

diversas acGes e propostas (Johnson & Johnson, 1999).

2. PERFIL E PRATICAS DOCENTES DO EDUCADOR DE INFANCIA

Ao longo da vida sdo diversas as situagdes que implicam a transicdo entre
diferentes contextos. Desta forma, importa que estas transicdes, em
particularizar entre a EPE e o 1.2CEB, sejam amenizadas, garantindo o
desenvolvimento harmonioso da crianga de forma natural e sem impactos
negativos (Serra, 2004). Como ja foi referido anteriormente, apesar do DL n.2
49/2005 de 30 de Agosto nado referir esta articulacdo, as OCEPE fazem alusdo a
continuidade entre estes dois contextos (Lopes da Silva et al., 2016).

Desta forma, e para que esta transicao se centre na crianga, importa que
seja desenvolvido um curriculo com uma sequéncia légica e progressiva e que,
de certa forma, relacione as diferentes areas que compde os diversos niveis

educativos (Alonso, 1998). Assim, as concecdes desenvolvidas na EPE
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necessitam de ter sequencialidade no 1.2 CEB, o que ndo implica que o
educador oriente a sua pratica pedagdgica tendo por base os contetddos do 1.2
CEB (Abrantes, 2009). Pelo contrdrio, é pressuposto que as criangas tenham a
liberdade de explorar o meio com base nos seus interesses e, posteriormente,
no nivel seguinte, partir-se-a dessas mesmas concecdes para aprofundar os
conhecimentos.

Segundo Serra (2004), cabe ao professor e ao educador observar, analisar e
refletir sobre as semelhancas e contrastes entre os dois contextos educativos,
desenvolvendo um trabalho colaborativo que potencie a realizagdo de
aprendizagens significativas centradas nas criangas. As transigdes quando sao
efetuadas de forma consciente por parte dos profissionais, de acordo com a
perspetiva de Bronfenbrenner, poderdo ser enriquecedoras para as criancas,
sendo que esta continuidade deverd incluir transicGes ecoldgicas sucessivas
(Portugal, 1992; Formosinho, Monge & Oliveira-Formosinho, 2016). Neste
sentido, falar em transicao educativa importa compreender as especificidades
curriculares da EPE e do 1.2CEB, por forma a compreender as semelhancas e
desigualdade entre estes dois contextos educativos.

A EPE, embora ndo seja uma etapa de frequéncia obrigatdrio, pretende
“estimular o desenvolvimento global de cada crianga, no respeito pelas suas
caracteristicas individuais, incutindo comportamentos que favorecam
aprendizagens significativas e diversificadas” (Lei n.2 5/1997 de 10 de
Fevereiro, capitulo IV, artigo 109, alinea d). Sendo uma etapa destinada a
criangas entre os trés e os seis anos idade (Lei n.2 49/2005 de 30 de Agosto),
cabe ao educador ter em consideragao tanto as aprendizagens adquiridas pelas
criancas até ao momento como as suas caracteristicas individuais enraizadas.

Assim, e de forma a orientar a a¢cdo do educador, foi criado em 1997 as
OCEPE, com o intuito de, tal como o nome indica, orientar a pratica pedagdgica
dos profissionais de educacdo para que os mesmos perspetivem a educacdo
das criancas de forma holistica. No entanto, perante as mudancas ao nivel

educacional e social, sentiu-se a necessidade de efetuar uma atualizacdo do
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documento, tendo o mesmo sido aprovado em 2016 (Lopes da Silva et al.,
2016).

As OCEPE ndo surgiram com uma indole normativa e prescritiva, o que
possibilita que o educador efetue as devidas alteracdes perante o seu grupo de
criancas, as suas necessidades e interesses. Este documento orientador define
trés areas de conteldo: a Area de Formagdo Pessoal e Social; Area de Expressdo
e Comunicagdo que por sua vez se subdivide no Dominio da Educacéo Fisica, da
Educacao Artistica, da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e da Matematica;
e, por ultimo, a Area de Conhecimento do Mundo sendo que se prevé a
existéncia de uma articulacdo entre os diversos saberes (idem).

A articulacdo entre as demais dreas do saber, o conhecimento das
caracteristicas das criancas e das concecbes que detém ndo devera ser, de
forma alguma, a preocupacdo exclusiva do educador ao planificar a sua acao.
Ou seja, pretende-se que a crianga seja um sujeito ativo na a¢dao com voz
propria que deverad ser escutada nos diversos momentos (Oliveira-Formosinho
& Araujo, 2008). O educador, ao encarar a crian¢a como tendo voz ativa, estd a
abrir o caminho para que a mesma explore, possibilitando o desenvolvimento
da sua autonomia.

Desta forma, torna-se evidente que a existéncia de uma relagao positiva
entre o educador e a crianca é fundamental ndo sé para que a crianca tenha
voz e seja escutada como também para aumentar a sua seguranga e,
consequentemente, para que as interagdes com 0s pares e com 0 meio se
desenvolvam de forma natural, promovendo a realizacdo de aprendizagens
significativas (Hohmann & Weikart, 2007).

Embora as interagGes positivas confiram seguranca as criangas, é natural
gue nas diversas situacdes do dia a dia as criangas vao transmitindo os seus
receios e os seus medos, aspetos estes que carecem ser observados pelo
educador. E essencialmente ao brincar e ao jogar, quer em momentos
espontaneos quer orientados, que o educador pode observar estes aspetos, na
medida em que “ao jogar com outros, a crianga envolve-se numa diversidade

de interagGes sociais” (Lopes da Silva et al., 2016, p.45), que podem ser vividas
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sob diferentes formas. De acordo com Neto (2003) importa reconhecer o jogo
COMO UM recurso que ocorre sempre a proposito de uma situacdo, inserida
num determinado contexto e meio, sendo que é essencial identificar o
propdsito e as caracteristicas que definem o contexto por forma a proporcionar
uma aprendizagem ativa pela descoberta. Ao contactar-se com o meio esta-se
a proporcionar experiéncias que originam conflitos cognitivos e que,
consequentemente, desencadeiam aprendizagens por descoberta. Desta
forma geram-se novas visdes sobre o mundo, facilitando o desenvolvimento
global da crianca (idem, 2003). No dia-a-dia, a crianca devera ter momentos
para explorar o jogo simbdlico, tanto nas areas da sala de atividades como no
espago exterior, assim como devera haver momentos em que o0 jogo
estruturado com regras e objetivos seja integrado, com a mediacdo do
educador (Lopes da Silva et al., 2016). Desta forma, o jogo apresenta uma
dimensdo decisiva na EPE, sendo portanto necessdrio que se verifique em
diversos momentos no jardim-de-infancia.

Nos jogos, nas atividades espontaneas, nas atividades orientadas e nos
diversos momentos do dia, incluindo as rotinas, o educador devera observar as
criancgas e efetuar um registo do observado. A recolha dos dados deve ocorrer
através da observacdo das agbes das criangas, como referido, sendo que os
registos devem ser contextualizados no tempo. Registos audiovisuais e
producdes executadas pelas criancas sdo algumas das formas de anotar o
observado. As recolhas de informacdes sobre as familias e o contexto sdo
igualmente imprescindiveis para compreender algumas acdes, interesses e
necessidades (Lopes da Silva et al., 2016).

Dewey (citado por Hohmann & Weikart, 2007, p.99) considera que é “a
tarefa da escola aprofundar e alargar os valores da crianca, previamente
desenvolvidos no contexto da familia.” Ora, para que se possa alargar estas
concegdes revela-se essencial envolver a familia em diversos momentos da
acdo educativa. Assim, cabe ao educador fomentar este envolvimento, tal
como estipulado nas OCEPE, assim como a familia se deve predispor a participar

no dia da crianga no jardim-de-infancia, tal como refere na Lei-Quadro da
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Educagdo Pré-Escolar (Lei n.2 5/1997 de 10 de Fevereiro). Se esta interagdo for
forte, o educador poderd adotar uma a¢do pedagdgica mais centrada nas
caracteristicas da crianca e, além disso, as experiéncias escolares e familiares
serdo harmoniosas, ndo sendo dispares e desintegradas. Esta participacao
poderd ocorrer em momentos formais ou informais, durante a planificacdo de
estratégias, na avaliacdo, entre outros momentos que os pais considerem
pertinentes e que sejam promovidos pelo educador (Lopes da Silva et al., 2016).

Ao nivel da planificacdao, o educador ao envolver a familia e ao efetuar uma
observacdo atenta e centrada nas criangas estara a contribuir para que o
planeamento da sua agao seja mais adequado as especificidades de cada, seus
interesses e necessidade. A implicacdo das criancas na planificacdo é essencial,
na medida em que “quando as criangas pequenas planeiam, comecam com
uma intencdo pessoal, um objetivo, um propésito”(Hohmann & Weikart, 2007,
p.249), podendo esse mesmo propdsito ser observado nas suas agoes, gestos e
palavras.

Por sua vez, a participacdo das familias é igualmente fundamental nos
momentos de avaliagdo. A avaliacdo “apoia a reflexdo fundamentada do/a
educador/a sobre a sua pratica pedagdgica e o modo como concretiza a sua
intencionalidade, possibilitando ainda tornar essa pratica visivel e facilitar a
participacdo dos diferentes intervenientes no processo educativo” (Lopes da
Silva et al., 2016, p.19). Desta forma, e tal como referido na Circular n.24/2011
de 11 de abril, este momento deverd adquirir uma dimensao formativa, o que
implica um processo continuo e interpretativo.

A avaliagdo, ao assumir esta vertente continua, permite que o educador
adeque a pratica, verificando o nivel de envolvimento das criancas no decorrer
da acdo, identificando as competéncias adquiridas e compreendendo em que
medida as aprendizagens foram significativas. A realizacdo de aprendizagens
significativas enriquece a estrutura cognitiva e compreende a retencdo de
saberes de forma articulada com os conhecimentos ja adquiridos, de forma a
gue sejam relembrados com facilidade (Pelizzari et al., 2001). Nestes

momentos, a auto e hétero avaliagdo por parte das criangas sdo igualmente
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cruciais, devendo o educador estimular um clima propicio para o
desenvolvimento da reflexdao em grande grupo (Siraj-Blatchford, 2005).

De uma forma geral, a intencionalidade educativa do educador deve
obedecer as seguintes etapas indissocidveis: observacdo, registo,
documentacdo, acdo, planeamento, avaliacdo, comunicacdo e articulacdo
(Lopes da Silva et al., 2016). Ao longo da PES, estas vertentes foram tidas em
consideracdo, tanto ao nivel individual, como em reflexdes efetuadas em diade
ou mesmo em triade.

Conforme ja referido anteriormente, para uma pratica educativa de sucesso,
o educador deverd centrar a sua agao na crianga, devendo portanto refletir
sobre as opcdes tomadas de forma consciente, nomeadamente sobre os
modelos curriculares utilizados, uma vez que estes influenciam a organizacao
dos recursos, o ambiente educativo, as rotinas e ainda o tempo de
envolvimento das criangas. Os modelos definem-se como “um representagao
ideal de premissas tedricas, politicas administrativas e componentes
pedagégicas de um programa destinado a obter um determinado resultado
educativo” (Spodeck & Brown, 1998, p. 15) e, por isso, fundamentam a acdo do
educador (Formosinho, 2013).

Neste seguimento, importa referir que, ao longo da PES, a diade procurou
compreender quais os modelos pedagdgicos preferentemente utilizados no
jardim-de-infancia e em que medida esses modelos tinham influéncia na acdo
das criangas. Assim, sera feito em seguida alusdo ao modelo High-Scope e
Movimento da Escola Moderna (MEM) para que seja possivel compreender as
decisGes tomadas nas diferentes propostas explanadas no capitulo Ill.

No decorrer da PES foi sempre intengdo da diade que as criangas fossem
adquirindo significados a partir da sua prépria acao, sendo portanto a
aprendizagem pela acdo um ideal que sustentou a pratica, integrando-se na
abordagem educacional High-Scope (Hohmann & Weikart, 2007). Neste sentido
importa que a crianga tenha a oportunidade de planificar o seu dia, tal como
pressupde o modelo referido. Ao longo da pratica educativa, as criangas

contribuiram diretamente para a planificagdo, no momento em que se
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desenvolveu o trabalho de projeto, sendo que no tempo restante a intervencao
das criangas na planifica¢do foi realizada de forma indireta, uma vez que o seu
papel ndo foi tdo ativo mas os interesses e necessidades que demonstravam
foram tidos em consideracao.

No desenvolvimento das planificacdes foi crucial ter em consideracao que as
aprendizagens efetuadas pelas criancas quer de caracter espontaneo, quer
orientado pelo educador, ocorrem num determinado meio e contexto. A
organizacao do espaco e dos recursos €, assim, fundamental para compreender
as acdes das criancas. Além do mais, os modelos curriculares referidos
anteriormente dao énfase a esta dimensdo uma vez que a organizacdao do
espaco possibilita a crianca “uma vivéncia plural da realidade e a construcdo da
experiéncia dessa pluralidade” (Oliveira-Formosinho, 2013, p. 84).

De acordo com o modelo curricular High-Scope a sala de atividades devera
estar organizada em diferentes areas de interesse, seguindo uma orientagao
construtivista. E nas areas da sala de atividades que a crianca vai tomando
iniciativas, que se vai tornando autdonoma, que vai interagindo com o educador
e com 0s seus pares e que vai manipulando diferentes materiais conforme os
seus interesses, curiosidades e por forma a superar os desafios do quotidiano
(Formosinho, 1998).

Desta forma, a organizacao do espaco e dos materiais foi igualmente uma
das preocupacdes ao longo da PES, por forma a contribuir para a criacdo de um
clima democrético, sendo esta uma das principais caracteristicas do MEM (Niza,
1998). As adaptacbes efetuadas nas areas foram realizadas com o intuito de
proporcionar o desenvolvimento integral da crianga sendo que alguns dos
recursos inseridos resultaram das construgdes efetuadas pelas criangas no
decorrer de atividades propostas pela diade.

O tempo da acdo educativa foi estruturado de forma flexivel com o intuito
de atender as rotinas didrias, aos interesses e necessidades das criancas. As
rotinas diarias raramente eram alteradas na medida em que as criangas ao
apropriarem-se do seu seguimento iam progressivamente aumentando a sua

autonomia nestes momentos, nao sendo benéfico estar constantemente a
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alterd-las. As interacdes com as outras criangas e educador deve ser estendido
como um momento primordial do dia da crianca, devendo portanto
proporcionar-se diversas ocasides neste sentido. O modelo curricular de High-
Scope privilegia esta organizacdo na medida em que procura atender as rotinas
das criancas e as suas interagdes (Hohmann & Weikart, 2007).

Ao proporcionar as criancas a oportunidade de estabelecerem interacdes
entre pares esta-se a possibilitar que efetuem aprendizagens sociais, onde a
crianga tem um papel ativo na construgao dos seus saberes, de acordo com o
MEM (Niza, 1998). Além da importancia para o desenvolvimento da crianga que
esta acdo oferece, viabiliza que as criancas desenvolvam o seu sentimento de
pertenca ao grupo, aumentando a sua autoestima para, posteriormente,
partilharem os seus saberes e escutarem os conhecimentos dos outros
(Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008). Relativamente a interacdo entre o
adulto e a crianca, como ja foi sendo referido anteriormente, a equipa
educativa deverd adotar uma postura participativa na vida das criancgas, dando
a oportunidade para que a sua voz seja escutada e para a construcdo da sua
autonomia, como pressupde o modelo de High-Scope (idem). Importa ainda
ndo esquecer de valorizar a importancia das interacoes estabelecidas com as
familias para o desenvolvimento da crianga. Estas intera¢des, quando positivas,
proporcionam um equilibrio entre o contexto familiar e o jardim-de-infancia,

contribuindo para a construcao de um percurso educativo coerente e holistico.

3. PERFIL E PRATICAS DOCENTES DO PROFESSOR DO 1.2 CICLO DO
ENSINO BASICO

O ensino bdsico caracteriza-se por ser gratuito e obrigatério, ao contrario da
EPE. Apesar do ensino bdsico ser constituido por trés ciclos, neste relatério sé
serd analisado e refletido o 1.2CEB. Este nivel de ensino é a primeira etapa deste

percurso obrigatdrio, sendo direcionado para criancas que efetuem seis anos
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de idade até meados de setembro (Lei n.2 85/2009 de 27 de Agosto). Neste
ciclo, o processo de ensino e de aprendizagem é assumido exclusivamente por
um professor, havendo a possibilidade de ser coadjuvado em areas especificas
(Lei n.2 49/2005, de 30 de agosto). O professor do 1.2CEB tem a fungdo de
desenvolver o curriculo “mobilizando e integrando os conhecimentos
cientificos das areas que o fundamentam e as competéncias necessdrias a
promoc¢do da aprendizagem dos alunos” (DL n.2 240/2001 de 30 de Agosto,
anexo n.2 2, I, ponto 1), tendo por base os programas e as metas curriculares
das diferentes areas curriculares.

Os programas e as metas curriculares, sendo documentos que orientam a
acdo do docente, deveriam ser aplicados as diferentes areas curriculares, o que
ndo se verifica. Exclusivamente a area curricular de Portugués e de Matematica
€ que possuem tanto o programa como as metas curriculares, enquanto a area
curricular de Estudo do Meio e das Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras
apenas possuem programa, sendo que o mesmo, ja nado é revisto desde 2004
(Departamento de Educacdo Basica, 2004). Tanto em Portugués como em
Matematica se verifica que o programa e as metas curriculares se organizam
em dominios de referéncia (Buesco, et al., 2012; Bivar et al., 2013). Por outro
lado, o programa da darea curricular de Estudo do Meio e o de Expressdes
Artisticas e Fisico-Motoras estruturam-se por blocos (Departamento de
Educacdo Basica, 2004). No que concerne a ultima area referida, é ainda crucial
referir que engloba a Expressdo e Educacdo Dramatica, a Expressdo e Educacao
Fisico-Motora, a Expressdao e Educacdo Plastica e a Expressdo e Educacdo
Musical (idem).

O facto dos programas de Estudo do Meio e de Expressdes Artisticas e Fisico-
Motoras ndo serem revistos desde o ano referido, traduz-se numa inadequacao
aos tempos de hoje, visto que o mundo estd em constante mudanca que carece
ser acompanhado ao nivel curricular. Além do mais, importa mencionar que o
programa de Estudo do Meio parte da descoberta do eu para o outro sendo
esta estrutura discutivel, de acordo com Rolddo (2004, p.21), “na medida em

gue a construcdo da representacao do eu é um processo lento e complexo, que
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resulta de permanentes interacdes com o conhecimento dos outros e pelos
outros”.

De igual forma, verifica-se uma discrepancia entre as cargas horarias das
areas curriculares, ja que as escolas embora tenham autonomia na organizagao
dos tempos letivos tém de cumprir os pressupostos estipulados no DL n.?
176/2014, de 12 de dezembro. A area curricular de Portugués e de Matematica
deverd ter uma carga hordria minima de sete horas semanais, a area curricular
de Estudo do Meio e de Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras trés horas
semanais, o Apoio ao Estudo no minimo uma hora e meia e, por ultimo, a Oferta
Complementar uma hora semanal. Analisando esta carga horaria, é
completamente visivel a importancia que é atribuida as areas ditas “nucleares”,
como o Portugués e a Matematica, em relacdo as demais dreas curriculares,
sendo que estas areas contribuem igualmente para o desenvolvimento da
crianca. Além das diversas dareas curriculares, as escolas deverdo disponibilizar
as criancas atividades de enriquecimento curricular (AEC), sendo estas de
caracter facultativo (Despacho Normativo n.2 11069/2015 de 5 de outubro).

O docente deve adequar o curriculo a realidade em que se insere,
diferenciando-o, com o intuito de cumprir os pressupostos estabelecidos nos
normativos estipulados pelo Ministério da Educacdo. Esta gestdo pressupde
que o curriculo seja desenvolvido “de uma forma integrada, numa relagao
estreita entre as diversas areas do saber, e ndo numa ldgica meramente
monodisciplinar e desligada das situacées reais” (Leite, 2003, p.154), ou seja,
perspetivando uma articulagdo curricular. Conforme referido por Morgado &
Tomaz (2009) este conceito facilita a obten¢dao de um conhecimento global,
integrador e integrado, crucial para as criangas agirem fora da escola e para
ultrapassarem eventuais obstaculos que surjam. Nao obstante, a existéncia dos
programas e metas curriculares para as diversas areas curriculares, nao devera
ser um entrave para a realizacdo desta articulacado curricular, exigindo por parte
do docente uma gestdo acrescida a este nivel, tal como se procurou realizar ao

longo da pratica educativa.
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Segundo Rolddo (2003) a articulacdo de saberes pode-se distinguir em
articulacdo vertical e horizontal. Por articulacdo vertical entende-se a aquisicdo
de conhecimento, numa determinada area curricular em concreto. A
articulacdo horizontal, por sua vez, pressupde uma articulacdo das demais
areas curriculares, podendo denominar-se de interdisciplinaridade. Alonso
(1998) acrescenta ainda um terceiro conceito para articulacdo, a articulacado
lateral. De acordo com a autora, esta articulacdo engloba os conhecimentos
prévios das criancas, de forma a que seja atribuido sentido aos novos
conhecimentos e para que transponham esses mesmos conhecimentos para o
guotidiano. Considerando-se que estas articulacdes curriculares aqui
explanadas sdo essenciais para o desenvolvimento holistico da crianca, ao
longo da PES, deu-se énfase a articulacdo horizontal e lateral, ja que se
considera que permitem a realizacdo de aprendizagens mais globalizantes e
integrantes, uma vez que surgem dos conhecimentos das criangas e da
articulacdo das diversas areas curriculares ao invés da abordagem dos diversos
saberes de forma estanque.

O professor do 1.2CEB deve colocar em pratica diversas estratégias na sua
pratica educativa, promovendo a articulacdo de saberes, de forma a que “os
multiplos conhecimentos se interligam e se relacionam com a realidade na
comunidade na qual o aluno esta inserido” (Bonatto et al., 2012, p. n/p). A
utilizacdo das Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo (TIC), em contexto de
sala de aula, poderd ser uma das estratégias que possibilite esta articulacao.
Neste sentido, “deve-se ter em mente o que vao aprender os alunos e em que
medida a tecnologia serve para melhorar a qualidade do processo de ensino na
aula; a tecnologia ndo é magica e ndo gera automaticamente inovacao” (Flores,
Peres & Escola, 2009, p. 5775). As TIC devem estar presentes em diversos
momentos da sala de aula pois, além de envolverem e motivarem as criancas,
permitem que as mesmas recorreram a estes meios para procurar
conhecimentos, para esclarecer dificuldades e para adquirirem novas
curiosidades. O professor deve fomentar a utilizagdo das TIC, acompanhando o

desenvolvimento da sociedade e correspondendo aos interesses evidenciados
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pelas criancas (Flores, Escola & Peres, 2011). Assim, ao longo da PES, foram
diversos os momentos em que as TIC foram implementadas como forma de
possibilitar o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem de cariz socio
construtivista, tal como visivel no terceiro capitulo.

Do mesmo modo, a utilizacdo do manual poderda ser outra estratégia
implementada na prética educativa, sendo que se encontra diretamente
direcionado para as areas curriculares e cumpre fungdes relacionadas com a
aquisicao de novos saberes, que potencia o desenvolvimento de competéncias
e de capacidades, fomentando a consolida¢do e a avaliagdo das aprendizagens
dos alunos (Santo, 2006). O manual é visto como um “recurso didactico-
pedagégico relevante, ainda que ndo exclusivo, do processo de ensino e
aprendizagem, (..) que visa contribuir para o desenvolvimento das
competéncias e das aprendizagens definidas no curriculo nacional para o
ensino basico” (Lei n.2 47/2006, de 28 de agosto, capitulo |, artigo 39, alinea b).
N3o obstante, o facto dos conteddos se encontrarem organizados
sequencialmente, poderd traduzir-se numa desarticulacdo de saberes (Santos,
2001).

Assim, considera-se que as vantagens da exploracdo do manual dependem
da metodologia que o docente utilize. Ou seja, o recurso devera ser explorado
de forma contextualizada e ndo ser entendido como o Unico recurso didatico-
pedagdgico a aplicar, bem pelo contrdrio, pois se tal se verificar as criancgas
podem perder o interesse. Além do mais, a existéncia de um manual para cada
area curricular ndo fomenta a articulagdo curricular, ja referida anteriormente,
de forma global e integrada. Tal facto devera ser entdo acompanhado de uma
postura reflexiva por parte do docente (Tormenta, 1996). De tal forma, ao
longo da PES, tentou-se que a aplicacdo do manual surgisse de forma
contextualizada e como consolidacdo dos conteldos abordados através da
exploracdo de outros recursos e de diferentes estratégias, tal como é possivel
verificar no terceiro capitulo.

A utilizacdo de recursos didatico-pedagdgicos, quando adequados e

diversificados, contribuem para o envolvimento das criangas e para as manter
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motivadas nas diversas atividades propostas. Neste sentido, devera
estabelecer-se uma harmonia entre a utilizacdo do manual, das TIC e dos
restantes recursos atribuindo a planificacdo um papel fulcral, na medida em
que deverd integrar diferentes estratégias de forma ldgica, motivadora e
envolvente.

A motivagdao e o envolvimento das criangas deverd ser entdo um dos
objetivos do docente ao longo do processo de ensino e de aprendizagem,
observando-se esta mesma motivagao nas interacdes que estabelece com o
mundo, com as pessoas e com as coisas que as rodeiam (Drew, Olds & Olds,
1997). De acordo com Kniipe (2006) a motivacdo deve ser uma constante na
pratica educativa, quer se trate de uma motivacdo intrinseca (diretamente
direcionada para o interesse pela prépria atividade), quer seja extrinseca
(intimamente relacionada com as rotinas que vao adquirindo ao longo da vida).
Perante este aspeto, importa reforcar que as criangas, por norma, sao
extremamente curiosas, e que o professor, ao motiva-las, apenas esta a
permitir que realizem aprendizagens pelo seu proprio interesse (Drew, Olds &
Olds, 1997). Por consequéncia a crianga implicar-se-a na tarefa, evidenciando-
se pela sua concentracdo e persisténcia. Ou seja, o ambiente tem influéncia no
seu envolvimento na proposta (Portugal & Laevers, 2010). A adequag¢do das
praticas por forma a garantir a motivacao das criancas foi um dos aspetos que
se procurou mobilizar na pratica e espelhar no terceiro capitulo.

O desenvolvimento de uma planificacdo com diferentes estratégias, além de
fomentar o envolvimento e a motivacao das criancas, permite de uma forma
mais acessivel a aquisicdo de saberes por parte de todas. Neste sentido,
importa reforcar a importancia da diferenciacdo pedagdgica, conceito ja
referenciado no ponto 1, por forma a corresponder as necessidades de cada
crianca. A realizacdo de uma diferenciacdo pedagdgica adequada ao grupo de
criancas implica que o docente efetue um processo de observacdo continuo
(Despacho Normativo n.2 30/2001 de 19 de Julho), com o intuito de que lhe

seja possivel refletir sobre a sua a¢do e para a ac¢do.
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Esta observacdo ndo sé facilita o aspeto anteriormente referido como
também contribui para a realizacdo da avaliacdo dos alunos, avaliacdo esta que
vai “alimentando e reorientando os processos de mudanga” (Estrela & Névoa,
2012, p.9). Estes processos envolvem ndo s6 um momento em concreto mas
sim um percurso continuo. A esta modalidade de avaliagdo continua e
sistematica denomina-se de avaliacdo formativa. Ao utilizar-se a avaliacdo
formativa na pratica educativa, o docente deve mobilizar diversos instrumentos
de recolha de informacgdo que permite verificar o desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem (Alonso, 2002b). Estes instrumentos ndo bastam serem
variados, como também deverdo ser apropriados as diversas aprendizagens a
desenvolver (idem).

Ainda assim, importa ter em consideracdo que ndo é sé a avaliacao
formativa a Unica modalidade avaliativa aplicada no 1.2 CEB, ja que também se
denota a presenca da avaliagdo sumativa e da diagndstica. A avaliacdo sumativa
ocorre num momento especifico com base em diversos critérios, perspetivando
uma apreciacdo global (Vilar,1996). De acordo com o DL n.2 17/2016, de 4 de
abril, artigo 24.2-A, ponto 3, a avaliagdao sumativa “traduz-se na formulagdo de
um juizo global sobre a aprendizagem realizada pelos alunos, tendo como
objetivos a classificacdo e certificagdao”. Por ultimo, com a avaliagdo diagndstica
o professor deve identificar os conhecimentos das criancas no inicio de uma
determinada abordagem ou de uma exploracdo. Estas informacgdes permitirdo
ao professor adequar as suas praticas tendo em conta esses mesmos
conhecimentos e caracteristicas do grupo (Cortesao, 2002).

Atualmente, no ensino basico, privilegia-se em muitas praticas a avaliagdo
sumativa em detrimento do trabalho continuo desenvolvido pelas criangas
(Cortesao, 2002). Ora, “se aprender é dar sentido e significado a realidade, (...
a avaliacdo tem de procurar caminhos e estratégias condizentes, que permitam
evidenciar em que medida e de que forma os alunos vao atribuindo significados
as experiéncias de aprendizagem” (Alonso, 2002b, p.21). Assim, essa estratégia
nao deve passar por privilegiar a avaliagdo sumativa, ja que esta modalidade

ndo tem em conta o processo realizado pelas criangas mas sim o produto. Além
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do mais, na avaliacdo sumativa a diferenciacdo pedagdgica ndo é, de todo, tida
em consideragao, ja que se emprega as mesmas estratégias de avaliagdo para
todas as criancgas. Por outro lado, a avaliagdo diagndstica podera facilitar a
realizacdo desta diferenciacdo (Cortesao, 2002).

Ao longo da PES, observou-se que as varias modalidades de avaliacdo eram
empregues por parte da orientadora cooperante, sendo que a avaliacdo
sumativa sobressaia perante as restantes, ocorrendo sob a forma de fichas de
avaliacdo intermédias e trimestrais. Na prdtica educativa procurou-se
privilegiar a avaliacdo formativa ao invés da avaliacdo sumativa, ja que foi
realizado um processo de observagao continuo, que possibilitou a visualizagao
dos saberes que as criangas detinham e o registo dos progressos efetuados
pelas mesmas. Ndo obstante, e uma vez que se procurou efetuar praticas
diferenciadas, importa enaltecer a importancia da avaliacdo formativa ja que
permite observar os desenvolvimentos das criangas de forma diferenciada e
atender as especificidades de cada.

Todo o processo de ensino e de aprendizagem, desde as estratégias as
metodologias a implementar, implicam a adocdo, por parte do professor, de
uma postura reflexiva, de forma a que |he seja possivel percecionar a
adequabilidade da sua agao, perspetivando o desenvolvimento holistico das
criancas. Neste sentido, considera-se que os aspetos explanados
anteriormente, a articulacdo curricular, a diversificacdo de estratégias e a
diferenciacdo pedagédgica, ao serem adequados ao grupo de criancas e ao
contexto em que se insere a instituicdo, contribuem para o seu
desenvolvimento e para a realizagdo de aprendizagens significativas. Tal facto
pressupde um conhecimento das criang¢as do grupo, sendo neste seguimento
gue, no segundo capitulo, sera efetuada uma breve caracterizacdo dos

contextos de estagio onde se desenvolveu a PES.
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CAPITULO 2 - CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO
E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste capitulo pretende-se caracterizar o Agrupamento de Escolas de
Matosinhos, mais especificamente a instituicdo onde se desenvolveu a PES, na
medida em que “o pensamento e a compreensdao das criangas ocorrem no
contexto social e cultural em que estas se movimentam, ao participarem em
actividades e rotinas familiares” (Portugal, 2008, p.40). Assim, este capitulo é
fundamental para a compreensdo das praticas desenvolvidas, uma vez que
decorreram da observacdo e reflexao sobre o contexto, suas caracteristicas e
dos grupos de criangas.

Desta forma, o presente capitulo encontra-se organizado em dois pontos. O
primeiro caracterizard a instituicdo, o contexto de estagio da Educacdo Pré-
Escolar e do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, especificando-se as caracteristicas dos
grupos, e ainda as similitudes e os contrastes entre os dois contextos
educativos. O segundo ponto elucidard acerca da metodologia de investigacao

utilizada no decorrer do estagio.

1. INSTITUICAO EDUCATIVA E MEIO ENVOLVENTE

A PES ocorreu numa instituicdo de ensino publico pertencente ao
Agrupamento de Escolas de Matosinhos, distrito do Porto. Este Agrupamento
é composto por quatro estabelecimentos de ensino que se destacam pelo
elevado nivel multicultural. Além do mais, importa referir que o Agrupamento
incorpora o programa Territério Educativo de Intervencdo Prioritaria 2 (TEIP 2)
desde o ano letivo 2007/2008 (Agrupamento de Escolas de Matosinhos, 2013-
2017).
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A integracao no programa referido conduz a uma fun¢dao dupla do
Agrupamento, uma vez que, além de ser responsavel por garantir o sucesso
educativo, tem igualmente a seu cargo o desenvolvimento comunitdrio
(Despacho Normativo n.2 55/2008 de 23 de outubro). As escolas que integram
o Agrupamento pertencem a um contexto socioeconémico com grandes
fragilidades, mais designadamente ao nivel da pobreza, exclusdo social, baixo
nivel instrucional, e ainda outras situacdes de risco, tais como violéncia familiar,
problemas de saude, toxicodependéncia e alcoolismo. Desta forma, e de
acordo com o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), é prioritario intervir
em determinadas dreas como “o insucesso, o absentismo, o abandono escolar;
a indisciplina e comportamentos; a intervengao na familia e a autoavaliagao e
avaliacdo interna como forma de autorregulacdo das nossas acbes”
(Agrupamento de Escolas de Matosinhos, 2013-2017, p.7). Este nivel
socioecondmico anteriormente descrito vem influenciar diretamente a
existéncia de um numero elevado de alunos beneficidrios de A¢ao Social Escolar
e um numero consideravel de alunos institucionalizados.

No que concerne a regulacao da pratica educativa do Agrupamento, existem
documentos orientadores tais como o Regulamento Interno, o PEA, o Plano
Anual de Atividades (PAA) e os Critérios Gerais de Avaliagao. De acordo com o
DL n.2 137/2012, de 2 de julho, o Regulamento Interno elucida acerca do
funcionamento do Agrupamento, dos 6rgaos de gestdo e administracdo, assim
como os direitos e deveres dos intervenientes da comunidade escolar. O
Projeto Educativo especifica os principios, valores e metas que se pretende
alcancgar. Neste sentido, o Projeto Educativo do Agrupamento foi concebido
para quatro anos letivos (2013/2017) e estipula alguns principios orientadores
gue passam por fomentar a formacao de cidadaos responsaveis e auténomos,
provendo a aquisicao de valores imprescindiveis para a integracdo da sociedade
gue nos rodeia; por promover as competéncias substanciais para o sucesso
escolar e social; e por proporcionar uma igualdade de oportunidades, tendo em
conta as diferengas entre os alunos (Agrupamento de Escolas de Matosinhos,

2013-2017). O PAA, por sua vez, define as atividades, seus obijetivos,
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organizagao, recursos e a forma de execugdo das mesmas (DL n.2 137/2012 de
2 de julho). Por ultimo, os critérios gerais de avaliagdo, como o nome indica,
referem-se especificamente a avaliacdo de cada area disciplinar, desde o 1.2
CEB ao 3.2 CEB e refere a metodologia de avaliagao na Educacdo Pré-Escolar.

A instituicdo onde se efetuou a PES engloba a Educacdo Pré-Escolar, 0 1.2,
2.2 e 3.2CEB. No entanto, é de salientar que a escola se encontrava dividida,
tendo as criangas da Educacdo Pré-Escolar e do 1.2CEB acesso a uma parte da
instituicdo e do 2.2 e 3.2CEB a outra. No que respeita as infraestruturas, estas
caracterizam-se por serem espagosas e adequadas ao numero de criangas,
sendo que existem algumas comuns para a Educdo Pré-Escolar e para o 1.2 CEB,
como o espaco exterior, a biblioteca, a cantina, o polivalente e a Unidade de
Apoio Especializado a Multideficiéncia (UAEM). O espaco exterior é constituido
por um parque infantil, um labirinto, um campo de jogos e um espaco coberto.
A biblioteca possui livros adequados para as diferentes faixas etarias e uma
area com almofadas, favoravel para estimular o prazer pela leitura. A cantina
possui hordrios distintos, assim as criancas do pré-escolar comecam a almocar
as 11h45,asdo 1.2e2.2anoas12heasdo 3.2 e 4.2 ano as 12h30. O polivalente
era o local destinado para as atividades de tempo livre (ATL) e para as AEC de
Expressdo e Educagao Fisico-Motora. O ATL funciona das 07h30 as 09h00 e das
17h30 as 19h30 em periodos letivos e das 07h30 as 19h30 em periodos ndo
letivos. Por fim, a UAEM, possui alguns recursos para o desenvolvimento das
criangas com Necessidades Educativas Especiais.

Explanadas algumas caracteristicas referentes a instituicdo cooperante,
revela-se fundamental descrever e refletir sobre as caracteristicas dos

contextos de estdgio da Educacdo Pré-Escolar e do 1.2 CEB.
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1.1. CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Particularizando a Educa¢do Pré-Escolar, esta é considerada “a primeira
etapa da educagao bdsica no processo de educagao ao longo da vida, a qual
deve estabelecer estreita cooperacdo, favorecendo a formagdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena inserc¢ao
na sociedade” (Lei n.2 5/1997 de 10 de Fevereiro, capitulo Il, artigo 2.2). Neste
sentido, e tendo em conta a importancia de proporcionar as criangas o contacto
com diferentes realidades, a Educacdo Pré-Escolar deve fomentar experiéncias
variadas que permitam a crianga efetuar descobertas sobre si e sobre o que a
rodeia (Lopes da Silva et al., 2016).

Tal facto implica por porte do educador o conhecimento dos demais
documentos orientadores. Além dos mencionados no ponto anterior, os
educadores deverdao reger-se igualmente pelo projeto curricular anual da
Educacdo Pré-Escolar, pelo plano anual de atividades (especifico para a
Educacdo Pré-Escolar), pelas OCEPE e pelos planos de atividades de grupo.
Apesar do PEA ja ter sido referido anteriormente, importa destacar a parceria
mencionada no documento com a Camara Municipal de Matosinhos, ja que
proporcionou o desenvolvimento do projeto “A Ler Vamos...” (Agrupamento de
Escolas de Matosinhos, 2013-2017). O objetivo do projeto prende-se na
aquisicdo de competéncias pré-leitoras, nomeadamente com as criancas que
no ano letivo seguinte transitardo para o 1.2CEB (Camara Municipal de
Matosinhos, 2009).

No que concerne ao grupo em que se desenvolveu a PES, era composto por
17 criangas maioritariamente do sexo masculino, entre os trés e os seis anos de
idade (cinco de trés anos, trés de quatro anos, sete de cinco anos e duas de seis
anos). E importante salientar que oito criancas frequentaram o jardim-de-
infancia no ano letivo passado, sendo que cinco ja tinham frequentado outra
instituicdo e quatro ingressaram pela primeira vez. No grupo havia uma crianca
com Sindrome de Down, surdez neuro-sensorial profunda e, por consequéncia,

um atraso ao nivel do desenvolvimento, tendo sido sinalizada como
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necessidades educativas especiais. Ainda assim, importa referir que a crianga
nao frequentou o jardim-de-infancia no periodo em que decorreu o estagio. A
nivel socioeconédmico o grupo provinha de um meio socioecondmico cultural
médio e baixo, sendo que quatro criancas usufruiam do escaldo A e trés do
escaldo B (Gouveia, 2016-2017).

Estas realidades sociais foram sendo reconhecidas através da observacao
efetuada no decorrer da pratica educativa e pelo didlogo estabelecido com a
educadora cooperante. Nesta perspetiva, cabe ao educador compreender
antecipadamente as realidades sociais e as dificuldades das criancas, para que
seja possivel organizar as suas metodologias em funcdo dessas caréncias
evidenciadas (Portugal & Laevers, 2010). O educador tem um papel fulcral no
desenvolvimento de um contexto educativo favoravel a estimulacdo da criancga,
tentando encontrar resposta as necessidades e interesses de todas.

O grupo revelava interesse pelo jogo simbdlico, sendo que nestes momentos
se verificou que a maioria das criangas se relacionavam bem, apesar de
necessitarem de melhorar o espirito de entreajuda e a aceitacdo das decisdes
dos outros. Nestes momentos assim como nos de caracter mais orientado,
verificou-se o entusiasmo por atividades ou jogos em grupo, sendo notdrio um
pleno desenvolvimento da motricidade ampla nas criangas. Quando estas
atividades se desenvolviam no espaco exterior o gosto era ainda maior, uma
vez as criangas manifestavam um certo conhecimento e interesse pelo meio
envolvente. Ainda ao nivel dos interesses observou-se que grupo apreciava a
escuta de histérias. Por outro lado, observou-se algumas dificuldades,
nomeadamente em atividades de recorte, ao nivel das nog¢Ges temporais e,
particularmente, duas criangcas demonstravam dificuldades ao nivel da
articulacdo de algumas palavras, frequentando a terapia da fala (Gouveia,
2016-2017).

Deste modo, verificou-se ser imprescindivel fomentar as relacées pessoais
com 0s pares e com o grupo, ao nivel da Area da Formacdo Pessoal e Social,
bem como a promocao da linguagem expressiva e da motricidade fina, ao nivel

da Area da Express3o e Comunicacdo (Gouveia, 2016-2017). No entanto, e uma
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vez que todas as dreas sdo necessarias para o pleno desenvolvimento das
criangas, é fulcral facultar experiéncias diversas (Lopes da Silva et al., 2016). Ao
proporcionar experiéncias diversificadas dever-se-a ter em considera¢do a
organizacao do espaco e do tempo assim como as interacdes estabelecidas, na
medida em que influenciam o envolvimento das criangas (Hohmann & Weikart,
2007).

O ambiente da sala de atividades, sendo considerado o contexto de
aprendizagem das criangas, engloba estruturas espaciais, linguagens,
instrumentos, traduzindo-se no que potencia ou restringe o desenvolvimento
das atividades, quer as de caracter mais orientado quer as espontaneas
(Zabalza, 1998). E na sala de atividades que a crianca atribui significacdes,
sendo assim o espaco considerado como o cendrio para a encenacdo dos
atores, neste caso, as criancgas (idem). Neste sentido, é impreterivel caracterizar
a sala de atividades em que ocorreu a pratica pedagdgica. A sala de atividades
era grande e com espacos amplos, embora estivesse bastante exposta a luz
natural, o que tornava, por vezes, o clima bastante quente. Dentro da sala
podia-se encontrar um vestidrio com os cabides pessoais das criancgas
identificados com uma fotografia, permitindo que cada uma identificasse o seu
espaco e fosse tomando consciéncia do espago do outro.

A sala de atividades, de acordo com Hohmann & Weikart (2007), deve estar
dividida em areas de interesse. Assim, importa referir que este espaco se
encontrava organizada pela drea do tapete, area dos legos, area dos jogos de
tapete, area dos carros, area dos animais, area da plasticina / artes visuais, area
da biblioteca, drea do quarto, drea da cozinha, drea da pintura e area dos jogos
de mesa. Ao longo do estdgio foi criada uma nova area na sala de atividades, a
area das ciéncias, tendo em conta algumas curiosidades das criangas acerca do
meio. A drea do tapete era o espaco onde as criancas permaneciam mais tempo
sentadas em grupo. Os jogos de tapete e os jogos de mesa serviam para
estimular essencialmente o raciocinio légico-matematico. A 4rea da biblioteca

continha cerca de vinte livros adequados para as criangas mais novas. A drea
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dos carros, por sua vez, permitia que as criancas fossem tomando consciéncia
de algumas normas de seguranga rodoviaria nas suas brincadeiras.

Além do mais, os recursos que compdem as diferentes areas devem
encontrar-se organizados para que a crianga se possa movimentar de acordo
com os impulsos da sua brincadeira (idem). Deste modo, a diade foi
introduzindo nas diversas dreas materiais e recursos pedagdgicos que se
consideravam ser uma mais-valia para o desenvolvimento das criancas e para
0 seu bem-estar. Para que as criangas compreendessem, por exemplo, que
alimentos saudaveis podiam levar para os lanches, foi construida uma lancheira
saudavel em grupo que se inseriu, posteriormente, na drea da cozinha.

No que concerne a organizagao e gestao do tempo, as criangas eram
acolhidas as 9h00 na sala de atividades. Em seguida, efetuava-se uma atividade
orientada até a hora do lanche. Antes do almoco, o tempo era destinado as
atividades espontaneas, ou nas dreas da sala de atividades ou no espacgo
exterior da instituicdo. No periodo da tarde, realizavam-se atividades
orientadas e / ou espontdneas. A partir das 15h30 e no periodo de almogo as
criancas ficavam na sala de atividades com a assistente operacional — periodo
de Atividades de Acompanhamento e Apoio a Familia. A acrescentar a estas
rotinas, a Camara Municipal de Matosinhos promovia ainda uma sessao de
educacdo fisica e uma de expressao musical, a quarta-feira e a terca-feira,
respetivamente.

Por ultimo, no que respeita as interacdes entre criangas, verificou-se que
grande parte se relacionava com facilidade, sendo que nas suas brincadeiras
procuravam momentos a pares e em pequenos grupos. Era uma pratica comum
no jardim-de-infancia promover momentos de brincadeira espontanea no
espaco exterior da instituicdo entre as diferentes salas de atividades,
momentos estes que se revelavam essenciais ao nivel do socio construtivismo,
perspetiva referida no primeiro capitulo. Estas interacGes sdo fulcrais na
medida em que as criangas se imitam e ensinam, tentam criar um significado
para o que as rodeia, partilhando ideias e raciocinios, colaborativamente

(Folque, 2012). A relagdo das criangcas com a sala de atividades deve ser
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igualmente observada, dado que é nesse espaco que a crianga realiza as suas
experiéncias e vai atribuindo significados.

No que concerne a interacdo adulto-crianca, de acordo com Blatchford
(2004, citado por Folque, 2012), o educador tem um papel crucial em orientar
as atividades na perspetiva socio construtivista, uma vez que o processo de
aprendizagem é considerado um processo de co-construcdo entre criangas, os
seus pares e adultos. Assim, a relagdo positiva que se observava era uma mais-
valia para o desenvolvimento da crian¢a, na medida em que contribuia para o
seu bem-estar e para a mediag¢ao de alguns problemas entre os pares na agao.

Relativamente a interacdo adulto — familia, verificava-se um certo
distanciamento, ndo se observando colaboracado na realizacdo de atividades ou
mesmo a participagao das familias nas mesmas. A relagao entre a equipa
educativa e os encarregados de educacdo deveria ser entdo reforgada, pois este
afastamento pode conduzir a uma profunda desigualdade entre contextos
(Silva, 2009).

Em sumula, considera-se ter sido essencial compreender as caracteristicas
apresentadas anteriormente, necessidades e interesses do grupo, para a
compreensdo das estratégias e metodologias implementadas no decorrer do
estagio e explanadas no terceiro capitulo. Assim, o mesmo serd efetuado em

seguida, referente ao contexto de estagio do 1.2 CEB.

1.2. CONTEXTO DO 1.2 CicLO DO ENSINO BASICO

A PES efetuada no 1.2CEB desenvolveu-se num grupo de 26 criancas do 2.2
ano de escolaridade (13 do sexo feminino e 13 do sexo masculino) com idades
compreendidas entre os sete e os oito anos. Ao nivel dos interesses e do
desenvolvimento cognitivo é de salientar que se tratava de um grupo

heterogéneo, ou seja, com diferentes interesses e niveis cognitivos.
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Relativamente ao nivel socioecondmico do grupo, este caracterizava-se por
ser baixo, dai a integracdao do agrupamento no programa TEIP2, tal como ja
referido anteriormente. O nivel socioecondmico reflete-se no numero de
criangas que beneficiam de subsidio escolar, sendo que 11 possuem escaldao A
e seis escaldo B (Machado, 2016-2017). As realidades sociais do grupo foram
sendo conhecidas ao longo da PES através de intervenc¢des das criancas e de
reunides com a orientadora cooperante. Para tal, foi essencial observar as
criancas em diversos momentos do dia.

Além dos registos obtidos diariamente pela observacao, é importante dar
énfase aos demais documentos orientadores que nortearam toda a pratica.
Conforme referido anteriormente, o PEA e o PAA sdo instrumentos que
orientam a acdo educativa. Ainda assim, é no Projeto de Atividades de Turma
gue se tem em consideracdo a especificidades do grupo, de forma a contribuir
para um processo de ensino e de aprendizagem mais enriquecedor, que
garanta a formac¢do de cidaddos conscientes e para que se verifique uma
harmonia entre o contexto familiar e escolar (idem).

De forma a que se atingisse os objetivos delineados no Projeto de Atividades
de Turma, o grupo era acompanhado pela professora titular da turma, por um
professor de apoio educativo (que trabalhava individualmente com algumas
criancas fora do espaco da sala de aula e com atividades especificas que iam ao
encontro das dificuldades evidenciadas durante a semana), por duas psicélogas
do projeto “A Ler Vamos”, por quatro professores das AEC e por assistentes
operacionais. A acrescentar aos intervenientes anteriormente referidos, a
equipa educativa é constituida ainda por dois representantes dos Encarregados
de Educacgao.

O tempo letivo é outra dimensdo que requer ser considerada ao refletir-se
sobre o processo de ensino e de aprendizagem. Como tal, importa referir que
as atividades letivas se iniciavam as 9h, a excecdo de sexta-feira, que tinham
inicio as 11h. O periodo da manha tinha duracdo até as 12h com um intervalo
de meia hora, entre as 10h30 e as 11h. O lanche da manha era trazido de casa

e era efetuado dentro da sala de aula, sendo sé a partir desse momento que as

35



criancas podiam ir para o exterior. O periodo da tarde terminava as 15h30 de
segunda-feira a quarta-feira e as 17h30 nos restantes dois dias da semana. Nos
dias em que o tempo letivo tinha término as 17h30, as criangas tinha um
intervalo, novamente de meia hora, entre as 15h30 e as 16h. De segunda-feira
a quarta-feira as criancas ainda tinham AEC a partir das 16h00 de Atividade
Fisico e Desportiva, Inglés e Dramatica, respetivamente, e as sextas-feiras,
entre as 9h e as 11h de Musica. Tal como ja referido no capitulo anterior, as
AEC tém caracter facultativo, tendo-se verificado que uma crianga nao
frequentava a de Atividade Fisico Desportiva e outra nao usufruia nem de
Dramatica nem de Musica. A acrescentar a esta carga horaria, algumas criangas
frequentavam o ATL da instituicdo antes das 9h e apds as AEC.

Além das AEC, algumas criangas usufruiam ainda de atividades fora da
instituicdo, destacando-se o futebol, a danca e a natacdo. A diversificacdo de
atividades, tanto nas AEC como nas atividades realizadas fora do contexto
escolar, contribuem para o desenvolvimento holistico das crian¢as e, de acordo
Eccles & Barbe (1999), potenciam as suas relagdes sociais além de melhorarem
significativamente a sua autoestima. Ainda assim, é fundamental ter em
consideracdo o tempo destinado a estas atividades de forma a que a ndo
figuem sobrecarregadas e para que tenham tempo para brincar e para serem
criangas.

A sobrecarga hordria podera verificar-se uma vez que, as atividades
praticadas pelas criangas, ainda se tem de adicionar as 24 horas semanais que
compdem o horario letivo da turma, ja referidas no primeiro capitulo, tal como
estabelecido pelo DL n.2 176/2014, de 12 de dezembro. Este horario era
flexivel, sendo que a orientadora cooperante organizava o tempo de acordo
com as necessidades evidenciadas pelas criancgas. Esta flexibilidade no horario
facilita a interdisciplinaridade, tal como ja mencionado, sendo este fator uma

III

mais-valia ja que se revela essencial “ultrapassar a dispersao do conhecimento
fragmentado cujos produtos ndo sdo pecas que encaixam umas nas outras e
(...) encontrar um espaco plural mas comum” (Pombo, Guimaraes & Levy, 1993,

p. 26).
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Nas diversas componentes de curriculo verificou-se no grupo diferentes
ritmos de aprendizagem e de interesse, sendo que algumas criangas revelavam
dificuldades substanciais numa componente do curriculo em concreto ou em
diversas. As TIC poderao contribuir para gerir os diferentes ritmos na sala de
aula, uma vez que as criancas que desenvolvem atividades a um ritmo
consideravelmente rapido poderdo utilizar este recurso para descobrir mais
sobre um determinado conteudo. Por sua vez, as criancas que tém um ritmo
mais lento em consequéncia das dificuldades que revelam, poderao usar este
meio e, ao observar uma imagem ou esquema, compreenderdao melhor o
contetdo em causa (Tomlinson, 2008). De forma a contornar os diferentes
ritmos procurou-se fomentar o trabalho cooperativo e colaborativo, tal como
referido no terceiro capitulo, implementando propostas organizadas em
grande grupo ou em pequenos grupos de forma homogeneizar os ritmos.

Os diferentes ritmos evidenciados, por vezes, derivavam das dificuldades de
concentracdo evidenciadas pelas criangas, refletindo-se na aquisicao de novos
conhecimentos. Estas dificuldades ja provinham do 1.2 ano de escolaridade em
seis criancas, sendo que integraram o projeto “A Ler Vamos”. Por sua vez, essas
mesmas criangas e outras duas, frequentavam o apoio educativo duas vezes
por semana, perfazendo as duas horas semanais. Nestes momentos a docente
cooperante transmitia a docente do apoio educativo qual a maior necessidade
evidenciada pela crianca, sendo esse o conteudo a explorar nessa sessdo. No
geral, o apoio era dedicado ao Portugués, nomeadamente a atividades de
leitura e de escrita.

Por forma a atender as necessidades de cada crianga observou-se em
diversos momentos que a orientadora cooperante efetuava diferenciacdo
pedagégica, em particular com as criangas referidas anteriormente. Esta
diferenciacdo era efetuada através de uma adaptacao das atividades propostas
as necessidades em causa, proporcionando um acompanho mais
individualizado no dia a dia e ndo sé nos momentos de apoio educativo.
Diferenciar o ensino pressupde que o docente coloque a disposicdao das

criangcas um conjunto distinto de abordagens educativas de forma a que
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consigam alcancar um determinado objetivo. Tal ndo implica que uma pratica
seja mais ou menos adequada, o importante é que os resultados sejam visiveis
em cada crianga em particular (Tomlinson, 2008).

A organizacdo do espaco educativo, mais concretamente da sala de aula, é
igualmente uma condig¢ao primordial para o envolvimento das criangas e para
a eficacia do processo de ensino e de aprendizagem. Desta forma, a sala do 2.2C
era ampla e possuia uma grande luminosidade, dado que um dos lados da sala
continha grandes janelas. Este facto apesar de permitir a entrada de luz natural
por vezes tornava a sala bastante quente, uma vez que as janelas apenas
abriam um bocado em cima, ndo permitindo a circulagdo do ar e nao
favorecendo a existéncia de um clima agradavel para o envolvimento das
criancas nas praticas. Como forma de contornar esta forte exposicao solar, a
sala tinha umas cortinas, no entanto as mesmas por vezes ndo funcionavam,
dificultando inclusivamente a visualiza¢do para o quadro. As mesas de trabalho
eram duplas e encontravam-se organizadas em U, havendo quatro mesas no
centro dessa disposicdo. A disposicdo das criancgas foi pensada pela docente do
grupo, tendo em conta as caracteristicas das criancas e de forma a que essa
disposicao fosse favoravel para o seu envolvimento nas tarefas propostas e, de
igual forma, para a realiza¢do de interagGes entre pares significativas.

No que concerne aos recursos, importa referir que a sua organizacdo e
diversificagao possibilitara a realizagao de praticas diferenciadas e com sentido
para as criancas. Assim, evidencia-se que a sala continha alguns materiais de
Expressdo e Educacdo Plastica (como cartolinas, cola, tesouras, brilhantes),
recursos de Matematica (material multibasico, dbaco, cubos) e fantoches.
Apesar de nao se verificar grande diversidade de recursos, este entrave foi
sendo ultrapassado através do trabalho colaborativo efetuado em triade. Neste
sentido, foram sendo construidos recursos para enriquecer as praticas
educativas e para atender as necessidades evidenciadas pelas criangas em
determinados conteldos. Na criagdo dos recursos procurou-se ainda ter em
consideragao os interesses das criangas. As TIC eram igualmente incluidas no

processo de ensino e de aprendizagem, embora existisse exclusivamente um
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computador na sala com ligacdo ao projetor. Neste sentido, seria essencial a
existéncia de tablets, quadro interativo, de mais computadores na sala ou uma
maior facilidade no acesso a sala de informatica (que estava regularmente
ocupada com outras turmas), entre outros recursos que poderiam contribuir
para o desenvolvimento holistico das criangas.

A diversificacdo de recursos e a organizacdo do espaco embora seja fulcral
para o sucesso de ensino e de aprendizagem, ndo é a Unica condicdo que
importa ter em considerag¢ao na pratica educativa. Assim, importa considerar
sobre as diferentes intera¢cdes estabelecidas neste contexto. As interagdes
entre pares sdo essenciais na medida em que contribuem para a entreajuda e
para o debate de hipdteses de forma colaborativa. Através das aprendizagens
colaborativas as criancas sdo estimuladas a expor os seus pontos de vista, a
tomarem iniciativa e a efetuarem decisGes, contribuindo igualmente para a
aquisicdo de valores democraticos (Leitdo, 2006). Esta entreajuda era apenas
visivel em algumas criangas, sendo que as restantes ainda tinham grandes
dificuldades em cooperar.

Como o sucesso do processo de ensino e de aprendizagem nao se verifica
unicamente através de interac¢dOes significativas entre pares, é fundamental
referir sobre as interagdes entre adulto-crianca, adulto-adulto e adulto-familia.
As interagdes adulto-criangas sdo fundamentais para que a crianca se sinta
segura e para que efetue descobertas no contexto educativo. Se esta interacao
ndo se verificar, a crianca sentir-se-4 desamparada, ndo explorando o meio e,
por consequéncia, ndo realizando aprendizagens significativas (Oliveira-
Formosinho, 2013). Neste grupo, a professora cooperante procurava garantir
esta seguranga ao preocupar-se com os problemas que apresentavam e ao
intervir na resolucao de conflitos entre pares, incentivando a negociacdo e o
didlogo. No geral, e uma vez que a orientadora cooperante acompanhava o
grupo desde do 1.2 ano de escolaridade, a base desta interacdo era o respeito
€ a cooperacao.

Ao nivel da interacdao entre adultos, mais concretamente com a equipa

educativa, destacava-se a relagdo com os assistentes operacionais, com a
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professora de apoio educativo e com os restantes docentes do 2.2 ano de
escolaridade. Ao nivel das interacOes estabelecidas com os assistentes
operacionais, as mesmas eram efetuadas em diversas ocasides, sempre que
necessario e, principalmente, sempre que alguma crianca relevava alguma
indisposicdo no tempo letivo ou sobre alguma situacdo que ocorria no espaco
exterior, durante o intervalo. No que concerne as interacdes entre professora
titular da turma e a professora do apoio educativo, verificou-se que eram
direcionadas para as crian¢as que frequentavam o apoio semanalmente. A
professora cooperante referia as dificuldades que identificava nas criancas e,
por sua vez, a docente do apoio educativo partilhava os progressos efetuados
pelas criangas no tempo de apoio. Por fim, importa destacar as interacdes com
os restantes docentes do 2.2 ano de escolaridade. Os docentes debatiam casos
particulares do seus alunos (tanto ao nivel das dificuldades evidenciadas como
ao nivel das situacdes familiares que se arrastavam para a sala de aula), saberes
sobre os conteldos que iam sendo lecionados, recursos possiveis para
implementar na sala de aula, entre outros temas relevante para o sucesso do
processo de ensino e de aprendizagem. Importa ainda salientar que estes
momentos ocorriam tanto ao nivel informal como formal. Os docentes ao
trabalharem colaborativamente estdo a criar condi¢des de aprendizagem mais
enriquecedoras (Leitdo, 2006).

Por ultimo, importa referir as interagdes estabelecidas entre a orientadora
cooperante e a familia. No decorrer da PES foi percetivel que estas interacdes
eram realizadas praticamente nas reunides de avaliacdo no final do periodo. No
restante tempo, na maioria dos casos, os Encarregados de Educagao
comunicavam com a docente pela caderneta do aluno e, exclusivamente uma
minoria é que se deslocava a instituicdo para falar pessoalmente. Por sua vez,
a docente sempre que se relevasse necessario solicitava os Encarregados de
Educacdo para se deslocarem a escola, para resolver alguma situacdo, para
partilhar alguma dificuldade evidenciada pela crianca e para dar a conhecer
alguma inquietagdo. A participacdo da familia no contexto escolar contribui

fortemente para o sucesso da crianga, devendo haver uma ligacao forte entre
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a docente titular e os pais (Marques,1997). Desta forma, esta interacdo poderd
ser ainda mais fortalecida neste grupo, nos dois sentidos, de forma a aumentar
a harmonia necessaria entre o contexto familiar e o escolar e a para que se

verifique uma melhoria do processo de ensino e de aprendizagem.

1.3. SIMILITUDES E CONTRASTES ENTRE OS DOIS CONTEXTOS
EDUCATIVOS

Tendo em conta os dois contextos referidos anteriormente, é imprescindivel
efetuar uma reflexao em torno da articulagao destes dois niveis de educativos,
mais concretamente das similitudes e contrastes. Esta articulacdo é
fundamental, na medida em que se deve garantir a continuidade das
competéncias em desenvolvimento, com progressdo ao nivel dos
conhecimentos (Alarcdo, 2008).

Ao nivel curricular verifica-se um forte contraste entre os dois contextos
educativos dado que na EPE a educadora se apoiava pelas OCEPE (Lopes da
Silva et al., 2016) e nos modelos ja mencionados, que concediam uma certa
flexibilidade a profissional e que ajudavam na construcdo do curriculo. Por sua
vez, no 1.2CEB verificou-se um curriculo mais prescritivo, uma vez que havia
uma carga horaria semanal para cada componente do curriculo, tal como
referido no DL n.2 176/2014, de 12 de dezembro.

No que concerne a organizacdo do espaco educativo, observou-se que, ao
contrario da sala do 1.2CEB, a sala da EPE encontrava-se disposta por areas que
fomentavam o jogo simbdlico. De igual forma, enquanto no contexto da EPE as
criangas tinham momentos do dia para utilizar os recursos de acordo com os
seus interesses, no 1.2CEB nado se verificava o mesmo, ja que as criangas tinham
recursos predestinados para determinadas atividades propostas. Contudo, nos
dois contextos averiguou-se que as profissionais é que efetuavam esta gestao,

sem qualquer intervencdo das criancgas. Este fator deve ser tido fortemente em
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consideracdo, uma vez que, tal como ja referido no capitulo |, a crianga quando
se sente segura no espacgo vivencia uma multiplicidade de experiéncias, o que
nao acontece quando ndo se sente segura, dai ser essencial considerar as
opinides das criangas quanto a organizacdo do espaco (Oliveira-Formosinho,
2013).

Uma vez que as PES se desenvolveram na mesma instituicdao, foi visivel
algumas similitudes entre os dois contextos, principalmente ao nivel
socioecondmico e das interagdes. Ao nivel socioecondmico, ja que os dois
contextos se caracterizavam por serem consideravelmente baixos, dai o
Agrupamento estar inserido no programa TEIP 2. De igual forma, ao nivel das
interagdes, observando-se um certo distanciamento na relagao adulto-familia
pelos diferentes intervenientes. Nos dois contextos sentiu-se que esta
interacdo ocorria meramente no final de cada periodo ou quando as criancgas
evidenciavam algum problema. Estas interagdes sdo essenciais para que se
verifigue uma continuidade entre o meio familiar e escolar. Ainda no campo
das interacOes, era percetivel que a relacdo adulto-crianca era, em ambos os
contextos, marcada por uma forte afetividade, proporcionando que a crianca
se sentisse como sujeito integrante do grupo. Este aspeto referido foi
primordial ao longo da PES, sendo que se procurou desenvolver praticas
centradas nas criancas, o que implicou uma observacdo e uma reflexao
constante. Neste sentido, importa expor, no ponto seguinte, a metodologia de
investigacao implementada e em que medida a mesma contribuiu para o

sucesso da pratica educativa nos diferentes contextos.

2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

No decorrer da pratica educativa o docente vai-se deparando com diversos
problemas que carecem ser resolvidos. A mobilizagdo das suas experiéncias

profissionais pode ndo ser suficiente para resolver estes imprevistos, sendo
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entdo necessario que o mesmo se envolva igualmente em investigacdes (Ponte,
2002). Alarcdo (2001, p.6) reforca esta perspetiva referindo que “todo o
professor verdadeiramente merecedor deste nome é, no seu fundo, um
investigador e a sua investigacdo tem intima relagdo com a sua funcao de
professor”.

A metodologia da investigacdo-acdo, sendo um dos processos de
investigacdo em educacdo, estd intimamente ligada com as questdes praticas
gque os docentes vivenciam diariamente. A investigacdo-acao tem como
finalidade percecionar a dimensdao de um problema proveniente da pratica,
implicando que se tenha em consideragdo nao s6 o ponto de vista do
investigador como também dos restantes intervenientes na acdo (Elliott, 1997).
Como tal, este processo desenrola-se em espiral de forma dindmica em torno
de quatro fases distintas: a observacdo, a planificacdo, a acdo e a reflexdo
(Latorre, 2003). Estas fases apesar de surgirem em diferentes momentos,
interligam-se umas as outras, sendo essenciais para o investigador analisar a
sua pratica e, se necessario, modifica-la para que possua significado para os
intervenientes na acdo pedagdgica (Vieira & Moreira, 2011).

A observacdo é considerada a primeira fase, sendo essencial ao nivel das
intervencgdes pedagdgicas, uma vez que possibilita a recolha de informagdes
Uteis para a existéncia de uma ac¢do intencional e adequada ao publico-alvo em
guestdo (Estrela, 1994). Neste sentido, ao longo da PES, foi fulcral perceber o
contexto em que estava inserida a instituicdo e recolher alguns dados das
criancas, de forma a centrar a pratica nas suas necessidades e interesses
individuais. Tal s6 foi possivel adotando uma postura de observagdo
participativa (idem). Com o intuito de registar as informa¢Ges observadas
foram utilizados alguns instrumentos, tal como a grelha de observacao do
contexto (cf. Anexo 1). Este instrumento permitiu obter diversos dados
imprescindiveis e formas de organizacdo como “o tempo, o espaco, o
movimento, os sinais (de comunicacdo verbal e ndo-verbal), os papéis e as
funcdes, a reparticdo de tarefas e os objectos” (Estrela, 1994, p.396). As grelhas

referidas incorporaram o diario de formacao individual, assim como os registos
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fotograficos e alguns didlogos relevantes para compreender as concec¢des das
criangas, seus receios e interesses. A informacdo reunida através da observacao
foi essencial para a planificagao das atividades, juntamente com os documentos
reguladores ja referidos anteriormente, uma vez que sé assim seria possivel
responder as caracteristicas das criangas.

A segunda fase, a planificacdo, implica uma reflexdo sobre as intencoes
educativas e prevé que se antecipe situacGes. No entanto, é essencial ter em
conta que a planificagdo “sendo um instrumento de clarificagdo e gestao das
opgoes e prioridades educativas assumidas em determinado momento, nao
pode ser encarada como uma actividade estdtica, porque, constituindo um
instrumento (...) que incide sobre a realidade, nunca pode ser definitivo” (Vilar,
1998, p.15). Esta concecdo é igualmente defendida por Diogo (2010), dado que
refere que a planificacdo deverd ser flexivel de forma a integrar as
oportunidades de aprendizagem nao previstas e as necessidades das criangas.
No modelo de planificagcdo, ao nivel da EPE, evidenciaram-se as areas de
contetdo em que incidiram as propostas (cf. Anexo 2), enquanto no 1.2CEB,
além das dreas curriculares, mobilizou-se um mapa de articulacdo curricular (cf.
Anexo 3). Além do mais, na planificacdo da EPE definiram-se os objetivos de
desenvolvimento e aprendizagem, enquanto no 1.2 CEB se referiram os
conteudos, objetivos e os descritores de desempenho.

Estreitamente interligada com esta fase surge a acdo, uma vez que abrange
a observacdo e a recolha de dados no contexto em que se desenrola a pratica.
Importa ter em consideragao que a agao nem sempre ocorre como prevista,
tendo de se reorganizar a planificagdo definida (Maximo-Esteves, 2008). A acao
devera ser reflexiva, ou seja, devera ser acompanhada de uma analise ativa e
constante sobre todo o procedimento adotado na pratica, sem esquecer as
causas de tal acdo e as consequéncias que possam surgir. Ou seja, é necessario
a acdo para compreender o contexto como também é fundamental essa
compreensao para agir nesse mesmo contexto (Alarcdo, 1996). No decorrer da
PES, esta fase ocorreu em triade na EPE, enquanto que no 1.2CEB este

momento desenvolveu-se de forma mais individualizada, embora com o apoio
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do par pedagdgico e da professora cooperante o que foi essencial para que as
criangas adquirissem aprendizagens significativas.

A semelhanca da observacio, a reflexdo é uma etapa fundamental e que
deve ser realizada em diversos momentos, antes, durante e apds a acao
(zeichner, 1993). De acordo com o defendido por Schon (2000) o processo de
reflexdo pode distinguir-se em reflexdo antes da acdo, durante a acdo e apds a
acdo. Tal como sugere o termo, reflexao antes da acao significa que precede a
pratica, sobre a agdo compreende uma visao de um determinado momento ja
desenvolvido e, por sua vez, a reflexdao na acdo ocorre durante a a¢do (Elliott,
1997). Alarcdo (1996), referindo-se aos conceitos de Schon, acrescenta, ainda,
a reflexdo para a acdo. Refletir sobre uma acdo, na acao e para a a¢do implica
gue se sustente essa reflexdo com uma teoria que atribua significado ao
refletido. Esta teoria pode incluir os saberes ja adquiridos a priori ou os novos
saberes resultantes da necessidade de entender determinados aspetos da a¢ao
desenvolvida. A analise da acdo em correspondéncia com o sustento tedrico
proporciona uma reestruturagdo do saber sobre a agao e, consequentemente,
esta podera sofrer alteracbes, sendo esta a grande vantagem da conexdo
tedrico-pratica (Alarcdo, 1996).

Em contexto de estdgio, nesta etapa, foram utilizados alguns instrumentos
gue importam ser referidos, como os guides de observacdo (cf. Anexo 4), as
narrativas reflexivas e os didrios de formacdo. Os guides de observacao
precederam a pratica, enquanto que as narrativas reflexivas ocorreram apods a
acdo (cf. Anexo 5). Nos instrumentos mobilizados apds a acdo procurou-se
refletir sobre a sequencialidade, a evolugdo e a atualidade das propostas assim
como a postura e o papel adotado pela mestranda nos diversos momentos
(Zabalza, 1994). S6 ao passar por esta fase é que o educador de infancia e o
professor do 1.2 CEB poderdao melhorar a sua pratica pedagdgica para que
tenha significado para as criangas. Alguns dos momentos de reflexdao efetuados
ao longo da PES estdo presentes no diario de formacao individual (cf. Anexo 6),

tal como a descricdo de toda a pratica educativa desenvolvida. Esta reflexao
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nem sempre era individual, o trabalho em diade foi fundamental traduzindo-se
em momentos de reflexdo colaborativos.

Todo o processo reflexivo permitiu a realizacgdo de uma avaliagao
ponderada, sobre as estratégias e metodologias utilizadas, tendo conduzido em
determinadas ocasides a uma alteracdo da prdtica, com vista ao seu sucesso e
a um aumento da sua qualidade. A avaliacdo implica a ado¢cdo de um olhar
critico sobre a pratica e de todos os processos que a envolvem. Este momento
desenvolveu-se em diversas ocasides, ndo sé individualmente como também
em diade ou triade, verificando-se uma vez mais a importancia do trabalho
colaborativo.

Assim, pode-se referir que a avaliacdo contribui para a melhoria da pratica
do educador e professor. De acordo com o referido nas OCEPE, ndo se pretende
qgue avaliar englobe uma classificacdo da aprendizagem, nem a atribuicdo de
juizos de valor sobre o modo de ser da crianga. Avaliar implica, assim, numa
perspetiva formativa, valorizar as aprendizagens e os progressos da crianca
(Lopes da Silva et al., 2016). Considerando a importancia de valorizar os
progressos, privilegiou-se a avaliagao formativa no 1.2 CEB, uma vez que se
deve selecionar “dados que ajudam alunos e professores a reorientar o seu
trabalho no sentido de apontar falhas, aprendizagens ainda ndo conseguidas,
aspectos a melhorar” (Cortesao, 2002, p.39).

Em suma, a metodologia da investigacdo-acdo revelou-se imprescindivel no
desenvolvimento da pratica educativa, contribuindo para a sua transformacao
e compreensdo (Coutinho et al., 2009). Assim, a investigacdo-acdo e a formacao
foram uma constante neste processo, tal como se procurou traduzir no capitulo

que se segue.
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CAPITULO 3 ~— DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

O presente capitulo surge de uma analise reflexiva sobre os quadros tedricos
e legais, a caracterizacdo do contexto de estagio e a referéncia a metodologia
de investigacdo-acdo que norteou toda a acdo. Estes momentos reflexivos, de
caracter individual, em diade e em triade, foram essenciais para realizar
praticas sustentadas e adequadas aos grupos de criancas.

Assim, serd referenciado e analisado algumas atividades que decorreram ao
longo da PES, evidenciando a mobilizacdao do quadro tedrico apresentado no
capitulo I. Importa, ainda, retratar a postura reflexiva e transformadora
adotada tanto na EPE como no 1.2CEB, por forma a dar énfase as aprendizagens
profissionais alcancadas inerentes a habilitacdo de um duplo perfil de docente
e ao impacto das a¢des nas aprendizagens das criangas. Desta forma, o capitulo
encontrar-se-a organizado em dois pontos. O primeiro ponto referente a EPE e,
consequentemente, o segundo alusivo ao 1.2CEB, onde sera descrito e

analisado as agdes desenvolvidas nos dois momentos de formagao.

1. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES DESENVOLVIDAS NO
CONTEXTO DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

No decorrer da PES, como ja foi salientado em momentos anteriores, a
observacdo foi essencial para percecionar tanto os interesses das criancgas
como também as suas necessidades. Tendo por base o observado, foram sendo
realizadas reflexdes colaborativas em triade e, a partir desses momentos,

elaboravam-se as planificacdes, respondendo aos interesses e as necessidades
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das criangas. A planificacdo revela-se adequada se for elaborada com base
nestes conhecimentos, nas intencdes do educador e nos objetivos individuais
(Fisher, 2005). Assim, a observacao e a reflexdo foram fundamentais para a
realizacdo de praticas conscientes, intencionais e significativas para o grupo,
com vista ao desenvolvimento global das criancas, conforme regulamentado na
Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar (Lei n.25/1997 de 10 de fevereiro).

Numa fase inicial da pratica educativa, verificou-se a importancia de se
desenvolver atividades que promovessem a interagao entre as criangas, para
gue se conhecessem melhor, uma vez que as PES se iniciou no inicio de outubro
e muitas criangas frequentavam a instituicao pela primeira vez, conforme
mencionado no segundo capitulo. Deste modo, optou-se por realizar atividades
essencialmente em grande grupo, promovendo o socio construtivismo,
perspetiva ja referenciada no primeiro capitulo. Esta organizacdao revelou-se
uma mais-valia dado que as criangas comegaram a interagir mais entre si e
comecaram a partilhar saberes no desenvolvimento das atividades, traduzindo-
se num clima de “aprendizagem cooperada em que a crianga se desenvolve e
aprende, contribuindo para o desenvolvimento e para a aprendizagem das
outras” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 25). As criancas mostravam entusiasmo
por atividades de cardcter dinamico, que envolviam estas interagdes e pelas
que implicavam o contacto e a exploracio do meio ambiente, mais
concretamente, do espaco exterior da instituicdo. A realizagdo de atividades no
espaco exterior proporciona, na grande maioria das situacdes, diferentes tipos
de interacbes, o desenvolvimento de novas aptidoes e uma evolugdo do
conhecimento sobre o meio (Dillon, 2006).

Por forma a ir ao encontro dos interesses das criancas, “os desafios dos
soldados” foi uma das atividades desenvolvida no espaco exterior da instituicao
e que possibilitou a exploracdo e a interacdo entre as criancas (cf. Anexo 7).
Esta atividade consistia num jogo de tabuleiro em grande formato desenhado
no chdo, sendo que para a sua execugao, o grupo encontrava-se organizado por
pares, embora as criangas tivessem sempre um papel ativo nas diversas jogadas

e ndo s6 nas suas. Esta organizac¢ao do grupo contribuiu para a comunicagao,
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expressao e interacdo com os outros, possibilitando a entreajuda entre pares
nos diversos desafios. Esta entreajuda vai ao encontro dos pressupostos do
modelo curricular do MEM, ou seja, em que a organizacdao do grupo deve
beneficiar a comunicacdo, a negociacdo e a cooperacao (Folque, 1999).

O tabuleiro tinha casas com diferentes cores associadas a uma determinada
categoria: mimica, desenho, perguntas, sons e desafio comum (cf. Anexo 8). A
diversidade de categorias possibilitou a articulacdo das varias Areas de
Conteudo. O Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita esteve
presente ao longo de toda a atividade dado que a proposta se desenvolveu
apos a exploragdao da Lenda de S. Martinho. Desta forma, os desafios
revelaram-se uma mais-valia, ja que permitiram efetuar uma compreensao da
lenda referida num contexto ludico, desafiante e estimulante, possibilitando o
desenvolvimento da linguagem (Lopes da Silva et al., 2016). Durante os desafios
as criangas tinham de comunicar oralmente, tendo de o fazer de forma
adequada a situacdo pretendida, sendo esta outra marca de presenca do
dominio. Com as interagdes significativas, as criancas desenvolviam as suas
competéncias comunicativas, pois procuravam expressar-se como forma de
solucionar os desafios que iam surgindo. Por sua vez, quanto mais os desafios
fossem estimulantes ao nivel linguistico, maiores seriam os estimulos e, por
consequéncia, maior o progresso das criangcas no desenvolvimento linguistico
(Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008).

O dominio da Educacao Fisica teve igualmente enfoque dado que a atividade
diz respeito a um jogo, sendo este considerado um recurso educativo, tal como
descrito no capitulo I. O jogo continha algumas regras e permitia o
“desenvolvimento da coordena¢do motora e de socializacdao, de compreensao
e aceitacdo das regras e de alargamento da linguagem, proporcionando, ainda,
uma atividade agraddvel que dd prazer as criancas” (Lopes da Silva et al., 2016,
p. 44). Na categoria dos desafios comuns era igualmente visivel a presenca
deste dominio, uma vez que alguns desafios implicavam o movimento e o
equilibrio das criangas através de tarefas de estafetas. Os desafios deste

caracter s3ao essenciais para desenvolver as competéncias motoras
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fundamentais e, por sua vez, estas competéncias sdao uma condicdo que
determinam a frustra¢do ou a satisfagao no decorrer dos jogos, até dos mais
simples. O encorajamento, por parte do educador, é uma fator preponderante
para estimular o desenvolvimento destas aptiddes motoras (Gallahue, 2010).

As categorias do desenho, da mimica e dos sons, correspondiam
respetivamente ao subdominio das artes visuais, em que a crianca era
incentivada a representar simbolicamente, desenvolvendo a sua expressado
nao-verbal; ao subdominio do jogo dramdtico, uma vez que as criangas tinham
de assumir os papéis de outras personagens para representar situacodes,
brincando ao “faz de conta”; e ao subdominio da Musica, categoria em que as
criancas tinham de identificar e reproduzir alguns sons que caracterizavam
algumas acdes da Lenda.

O Dominio da Matematica verificou-se no préprio funcionamento do jogo,
uma vez que as criangas tinham de saber quantas casas tinham de avangar
consoante o numero de pintas que apresentava o dado. A contagem, para fazer
sentido as criancgas, de acordo com Barber (2005), tem de ter uma finalidade
(neste caso, avangar para as casas seguintes) e deve ocorrer em diversos
contextos. Ainda assim, é fulcral que todas as criancas contactem com
situagdes de adigdao e subtragdao, tendo esta sido uma condi¢dao essencial no
decorrer do jogo.

A Area do Conhecimento do Mundo, area integradora, esteve presente na
atividade, ja que é quando brincam e exploram o meio que as criangas vao
compreendendo e vao construindo habitos de respeito pelo que as rodeia.

A Area da Formagdo Pessoal e Social, area transversal, integrou toda a
atividade na medida em que as criangas tinham de tomar decisdes ao longo do
jogo, tinham de cooperar e colaborar com os colegas e tinham de solucionar os
problemas que iam surgindo (Lopes da Silva et al., 2016). Ainda assim, importa
salientar que algumas das Areas ndo foram tanto exploradas como outras uma
vez que, como se tratava de um jogo, as criangas respondiam exclusivamente

aos desafios das suas casas, havendo pares que, por exemplo, exploraram
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apenas duas categorias. Este fator foi essencial para ndo deturpar o conceito
de jogo.

Ao longo da atividade verificou-se que as criangas demonstraram algumas
dificuldades: ao nivel do equilibrio, mais concretamente num dos desafios
comuns realizados, em que as criancas tinham de transportar uma castanha,
equilibrando-a na sua testa e na do seu par. Para melhorar o desempenho das
criancas e de forma a diminuir as dificuldades, o percurso poderia ter sido
realizado com criancas com alturas idénticas, no entanto, com os pares iniciais
a atividade tornou-se mais desafiante e, em alternativa, as criangcas poderiam
arranjar outras solugdes para transportar a castanha (entre o peito da crianga
mais alta e a testa da mais baixa); ao nivel do raciocinio l6gico-matematico,
dado que algumas criancas ndo conseguiam compreender que o numero
indicado no lancamento do dado era o correspondente ao numero de casas que
tinham de avancar. Como tal, as criangas foram incentivadas a efetuar a
contagem em voz alta e, quando as dificuldades permaneciam, procurou-se
gue outros pares auxiliassem nessa contagem; por ultimo, ao nivel da categoria
do desenho, uma vez que demonstravam dificuldades em representar
personagens e outros elementos da Lenda. Nos desafios desta categoria,
procurou-se incentivar outros pares a cooperar com aquelas criangas, com o
intuito de aumentar o tempo de envolvimento de quem demonstrou
dificuldades e de enriquecer a atividade do subdominio das Artes Visuais (Lopes
da Silva et al., 2016).

Apesar das dificuldades evidenciadas ao nivel das Artes Visuais, importa
salientar que as criangas revelavam um particular interesse por explorar
recursos associados a este subdominio. Desta forma, procurou-se explorar
diversos materiais e diferentes técnicas, de forma a estimular a imaginacao e o
desenvolvimento de novas criacdes (Lopes da Silva et al., 2016). Atividades de
recorte, colagem, pinturas com guaches e carimbagens foram algumas das
tarefas realizadas e que as criangcas mostraram prazer em efetud-las. Assim, foi
fundamental dar oportunidade para explorarem diferentes materiais: ao nivel

do recorte, por exemplo, ndo se limitou a tarefa a folhas A4 brancas, como
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também se colocou a disposicao folhas coloridas, papel reciclado, folhas de
jornal, papel crepe, papel autocolante, tecidos, entre outros; ao nivel das
colagens, botdes, tecidos, algodao, diferentes papéis, cascas de castanhas e
aparas dos lapis; e, de igual forma, em tarefas de carimbagem nao se restringiu
as tarefas a carimbos ja existentes na sala de atividades como também se
criaram novos, consoante o que as criangas pretendessem representar.

Estes momentos ocorreram tanto em atividades orientadas como em
atividades espontaneas desenvolvidas, tendo sido, em ambos os momentos,
comum o contributo do subdominio para alargar a criatividade e a imaginacgao
das criancas. Ao fomentar o desenvolvimento da criatividade estar-se-a “a
promover a capacidade que a crianca possui de explorar e compreender o seu
mundo e de reagir e representar as suas perce¢des. Estamos a aumentar as
oportunidades que tem de estabelecer novas rela¢des, alcancar novos
entendimentos e criar novos significados” (Duffy, 2005, p.131).

Importa ainda ter em consideracdo que n3ao é exclusivamente no
subdominio referido anteriormente que as criancas tém oportunidade de
explorar diferentes materiais com o intuito de alargarem o seu imaginario e o
seu conhecimento sobre o mundo. Assim, “o labirinto das sensac¢es” foi uma
atividade orientada, desenvolvida no labirinto da instituicao, que se prendeu
na exploracdo sensorial onde as criancas tiveram oportunidade para
contactarem com diferentes recursos (cf. Anexo 9). O espaco onde ocorreu a
exploracdo ndo era utilizado pelas criangas durante as atividades espontaneas,
uma vez que por norma costumava conter algum lixo, tendo este sido,
precisamente, um aspeto que contribuiu para as motivar, ja que revelavam
curiosidade pelo espaco. Esta curiosidade, que é natural as criangas,
possibilitou que efetuassem diferentes exploracdes, indo além dos objetivos
pretendidos com a atividade orientada, enriquecendo ainda mais a proposta.

O espaco do labirinto é composto por varias cores e, em cada uma dessas
cores, havia um desafio sensorial: visual, auditivo, olfativo e tactil (cf. Anexo
10). O paladar nado foi explorado na atividade por indicacdo da educadora

cooperante, na medida em que algumas criangas dispunham de algumas
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restricoes alimentares. Os sentidos e as sensacdes que se transmitem sdo o
Unico meio de descoberta do mundo no inicio das vidas e é através dos sentidos
gue as criangas vao vivenciando o mundo, sendo, portanto, fulcral a realiza¢ao
de atividades multissensoriais desde a EPE (Estanqueiro, 2010). Por forma a
intensificar a exploracdo do espaco e para uma maior vivéncia dos desafios
propostos, optou-se por dividir o grupo em dois para que fosse possivel a
orientacdo da diade.

No posto destinado a exploragdo sensério-visual, colocaram-se alguns
objetos do quotidiano das criangas (que compdem as areas da sala de
atividades). As criancas fechavam os olhos e, no instante seguinte, era retirado
um objeto ou era invertida a disposicdo. Com este desafio fomentou-se o
desenvolvimento da memorizagao visual.

No espaco destinado a exploracdo sensdrio-auditiva utilizaram-se registos
audios das criancas, recolhidos ao longo da pratica educativa. Neste desafio
pretendia-se que as criancas identificassem a voz que tinham escutado. Uma
vez que as criangas demonstraram uma certa facilidade em reconhecer as
vozes, pdde-se verificar que as atividades que fomentavam a interacdo entre
pares, implementadas desde o inicio da PES, foram essenciais, dado que as
criangas ja se conheciam melhor, ou seja, ja se identificavam pelo nome, o que
inicialmente nao se tinha observado.

Para a exploracdo das duas ultimas dimensdes sensoriais, as criancas tinham
de vendar os olhos para que ndo visualizassem os elementos que compunham
os diferentes postos. No posto destinado a exploracao do olfato foi usado
champo, canela, laranja, agua e iogurte; no do tato, utilizaram-se folhas, areia,
agua, feijao e algodao. A selecao destes elementos foi efetuada de forma a que
os mesmos dessem para ser reaproveitados, ndo desperdicando bens
alimentares. As criangas revelaram mais entusiasmo nestes dois desafios,
sendo que no final da atividade exploraram livremente estes dois postos. Neste
momento, as interacOes estabelecidas entre as criangcas foram bastante
enriquecedoras para colmatar a atividade, na medida em que uma crianga tinha

os olhos vendados e outra ia efetuando questdes: “E macio? Sabes o que é?”;

53



“Sabes que cheiro é este?”. Esta atividade insere-se em diversos aspetos no
modelo curricular de High-Scope, ja que as interacbes adotaram um papel
privilegiado e a aprendizagem ocorreu pela a¢do. De acordo com Hohmann &
Weikart (2007, p.53), “ao aceitar os comportamentos exploratérios das
criancas como normais e desejaveis, em vez de os tentar disputar ou eliminar,
os adultos tornam as suas vidas e a das criangas mais agraddveis, menos
litigiosas e mais conducentes a aprendizagem”.

Tendo em conta que a atividade supracita se encontra diretamente
interligada com o corpo humano, considera-se relevante destacar o
“movimento do nosso corpo”, como uma das atividades orientadas pela diade,
explorando o dominio da educacdo fisica e tendo sido realizada no espaco
exterior da instituicdo. Nesta atividade importa salientar os recursos uma vez
gue se utilizou exclusivamente um jornal e um saco de plastico, sem se perder
a vertente dindmica que requer este dominio. O jornal serviu para as criancgas
explorarem o equilibrio, sendo que tinham de suportar este recurso em
diversas partes do corpo. Por sua vez, com o saco, eram realizados diversos
movimentos com o seu corpo. Desta forma, explorou-se o equilibrio e o
movimento, por forma a adquirir um maior controlo sobre o corpo, sendo que,
progressivamente, se foi aumentando a complexidade dos movimentos e a sua
precisdo (Lopes da Silva et al, 2016). Estes recursos foram fundamentais para
motivar as criangas e para torna-las um sujeito ativo, na medida em que ora
realizavam as deslocacbes e equilibrios propostos ora sugeriam outros
deslocamentos.

As criancas ao participarem e ao proporem diversos movimentos no e ao
grupo, mais se desenvolvem ao nivel da curiosidade, do sentido estético e da
criatividade. Assim, importa mencionar que “quanto mais veja, escute e
experimente, quanto mais abundantes forem os elementos reais de que
disponha na sua experiéncia, tanto mais importante e produtiva ser3,
mantendo-se idénticas as restantes circunstancias, a actividade da sua

imaginac¢do” (Vygotsky, 2009, p.18).
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Para finalizar a atividade realizou-se “O jogo do espelho”. Esta proposta foi
realizada em pares, sendo que uma crianga representava o espelho e a outra
imaginava que se observava ao mesmo. Assim, a crianga que representava o
espelho tinha de reproduzir os movimentos da outra e consequentemente os
papéis invertiam-se. Ainda a propdsito deste jogo, importa referir que se
verificaram diversos momentos de cooperagdo entre pares e em pequenos
grupos.

Como tem sido referido ao longo do capitulo, as interagdes entre pares e
com os adultos foram sempre valorizadas ao longo da PES, de acordo com a
perspetiva socio construtivista. Esta intencdo foi sendo fortalecida ao verificar-
se que as criangas apresentavam pouca autonomia em diversos momentos do
dia, recorrendo aos adultos presentes no contexto educativo para satisfazerem
as suas necessidades. Neste sentido, foi imprescindivel compreender as
caracteristicas da intera¢do pedagdgica, do ambiente educativo, assim como a
organizacao do tempo perspetivando a construcdo da autonomia das criangas,
sendo, portanto, essencial ndo sé adquirir uma postura reflexiva, como
também de educador-investigador, como ja referido no capitulo Il.

Os adultos, nas diferentes interacbes, tém de procurar incentivar o
desenvolvimento ativo e social da crianga, tendo a consciéncia que é mais
enriquecedor encoraja-la a solucionar os seus problemas e conflitos que
efetud-lo pela mesma, promovendo a construcdo de uma identidade pessoal,
gue a defina enquanto cidadd auténoma e independente, com aptidao para
realizar escolhas e tomar decisGes (Lopes da Silva et al., 2016; Hohmann &
Weikart, 2007).

O ambiente educativo influéncia a autonomia das criancas, tendo o
educador uma fungdo crucial na promog¢dao de um contexto estimulador e
enrigquecedor, possibilitando a independéncia da crianca. A organizacao deste
ambiente possibilitard que a crianca sinta a seguranca necessaria para explorar
0 espaco, estabelecendo interagdes no mesmo em diversas situagdes.

O tempo, por sua vez, € uma dimensao que estd diretamente relacionada

com a autonomia, na medida em que a crian¢a devera ter oportunidade para
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pensar, agir e solucionar as tarefas (Lopes da Silva et al., 2016). A rotina diaria
€ outra circunstancia que o adulto devera ter em consideracdo, incentivando a
crianca para uma progressiva independéncia nestes momentos do dia.
Incentivar as criangas a encher a garrafa de dgua e a retirar o lanche das suas
mochilas sdo algumas das tarefas que, embora simples, tiveram de ser
estimuladas no decorrer da PES. Esta independéncia verificar-se-4 quando a
crianca se familiarizar com esta sucessdao de acontecimentos, conseguindo
antecipa-los e efetua-los autonomamente.

As rotinas diarias, além de contribuirem fortemente para uma progressiva
autonomia das criangas, sao essenciais para o desenvolvimento do raciocinio
l6gico-matematico. De acordo com Barber (2005, p.63), o simples momento em
que as criancas sdo estimuladas a arrumar os seus brinquedos, “pode
proporcionar oportunidades para desenvolver a compreensdo matematica. (...)
E possivel encorajar as criancas pequenas a reconhecer a necessidade de
classificar dados através do uso de sistemas de armazenagem” e ao incentivar-
se a organizacdo dos objetos em diferentes sitios consoante os tamanhos e
formas.

Além dos modelos curriculares que foram sendo referidos anteriormente,
High-Scope e MEM, foi colocada em pratica a Metodologia de trabalho de
projeto. De acordo com o que foi referido no primeiro capitulo, esta
metodologia permite que a crianca seja tanto o sujeito ativo na acdo como uma
co construtora dos seus saberes.

Tendo em conta que a PES se desenvolveu maioritariamente no 1.2periodo,
foram varias as curiosidades evidenciadas pelas criancas ao aproximar-se a
época festiva do Natal. Além das curiosidades que iam surgindo, importa referir
que em diversas situacdes as criancas foram revelando interesse pela época:
“No Norteshopping ja tem luzes de Natal!”; “No fim-de-semana fiz o
pinheirinho com a minha mae, mana e prima.”; “O Pai Natal vem aqui a
escola?”. Neste sentido, e com o intuito de implementar estratégias centradas
nos interesses das criancgas, a triade decidiu implementar o trabalho de projeto,

para que as criangas procurassem satisfazer as suas curiosidades e para que
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estivessem progressivamente mais implicadas na planificacdo das suas
atividades.

Inicialmente, comegou-se por incentivar as criangas a partilharem as suas
ideias sobre o Natal, correspondendo este momento a fase da definicao do
projeto (Vasconcelos, 2012). A partir destes conhecimentos, foi elaborada uma
chuva-de-ideia que continha, além das frases referidas pelas criancas, os seus
desenhos para que a tarefa executada tivesse significado (Pereira, 2002). Este
momento foi crucial para compreender as conce¢bes das criangas sobre a
tematica, para que todos os conhecimentos partilhados fossem enriquecidos
em dialética com as experiéncias que viriam a ser planeadas no decorrer do
projeto (Fisher, 2005). Ao longo desta fase inicial, foram sendo levantadas
algumas questGes por parte das criangas, como por exemplo: “Porqué que o
Pai Natal dd prendas?”; “O que se come tradicionalmente no Natal?”; “De onde
vem o Pai Natal? Como? Quem o ajuda?”, entre outras. Por forma a obter
respostas as questdes anteriormente referidas, as criangas efetuaram uma
pesquisa. Para tal, questionou-se as criangas em que sitio se poderia efetuar a
investigacdo, e obteve-se as seguintes respostas: “Na internet!”; “Nos
telemoveis!”; e “Nos computadores e nos Tablet!”. Democraticamente,
estipulou-se que estas curiosidades seriam esclarecidas numa pesquisa
efetuada no computador. A vivéncia de um clima democratico é um
pressuposto do modelo curricular do MEM, ja referido no primeiro capitulo,
“onde a cidadania da crianca constitui uma drea de educacdo fundamental”
(Folgue, 1999, p.12), tendo-se, portanto, procurado colocar em pratica no
decorrer da PES.

No decorrer da pesquisa, o grupo foi dividido em dois, sendo que cada um
investigou questdes distintas, registando os dados recolhidos sob a forma de
desenho para apresentar posteriormente as restantes criangas (cf. Anexo 11).
Esta fase é igualmente fundamental na metodologia de trabalho de projeto, na
medida em que as criangas comegam a dar os primeiros passos na recolha de
informacgdes através de pesquisas pessoais. As criangas mostraram-se muito

entusiasmadas, motivacdo essa que se prendeu pela exploracdo do

57



computador e pelo facto de ter como finalidade a apresentacdo das
descobertas aos colegas. De acordo com Siraj-Blatchford (2005, p.109), a
exploracdo dos computadores na Educacgao de Infancia traduz-se numa mais-
valia a nivel social, ja que “as criancas preferem trabalhar em grupo com os
computadores e, (...) ha muitas provas de que a qualidade desta interacao é
elevada, sobretudo no que diz respeito ao comportamento cooperativo”. E
fundamental que as criancas vdo ao encontro das informacdes, tal como
pressupde a metodologia de trabalho de projeto e como se revela mais
enriquecedor para as criangas. As criancas necessitam de alcangar os novos
conhecimentos por si, o que atribui ao educador um papel elementar, ja que
terd de ser um transmissor de confianca, incentivando-as a referir as suas ideias
e a refletir sobre as aprendizagens efetuadas (Glauert, 2005).

Esta metodologia perspetiva o educador como mediador na busca dos
conhecimentos das criangas, estimulando o trabalho colaborativo e criando um
clima democratico de participacdo no grupo, tal como ja referido (Vasconcelos,
2012). Ou seja, o educador devera observar os conhecimentos que a crianca é
capaz de adquirir sozinha e em interacdo com outras criancas, com o intuito de
a incentivar a atuar no nivel maximo das suas capacidades, ou seja, na ZDP
(Vygostsky, 2000).

A apresentacdo das descobertas foi um momento bastante enriquecedor, na
medida em que todos tiveram voz, fundamentando as escolhas que efetuaram
na elaboracdo dos desenhos, entre outros aspetos cruciais. Num primeiro
momento apresentou um grupo, sendo que as restantes criangas escutaram
atentamente e efetuaram questGes e, em seguida, apresentou o segundo,
sendo que o mesmo foi observavel. Os desenhos foram, neste caso, a forma de
registo do observado e o suporte visual utilizado na apresentacao. Sendo que
até ao momento ainda nao tinha sido realizada nenhuma atividade deste
caracter, importa enaltecer esta fase, ja que foi essencial para a construcao de
novos saberes e para incentivar a partilha de novas concecdes.

Como foi referido no capitulo |, de acordo com o modelo curricular de High-

Scope, a crianga devera ter a oportunidade de planificar as suas agdes. Assim,
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tal como pressupdes a metodologia de trabalho de projeto e o modelo referido
anteriormente, as criancas participaram diretamente neste processo,
revelando as suas intenc¢des, de forma a tomarem consciéncia das acdes que
pretendiam efetuar (Hohmann & Weikart, 2007). A planificacdo assume-se
como sendo a segunda fase da metodologia, tendo adotado um cardcter
flexivel, para que fosse possivel adaptd-la no decorrer do projeto de acordo
com os interesses, necessidade e curiosidades das criancas. “Quero fazer um

n «

Pai Natal e a casa dele”, “vamos fazer um jogo de Nata

I”, “podiamos fazer uma
prenda para levar para casa”, “sim, podiamos dar prendas e brincar com os
outros”, “podiamos brincar com os meninos da Unidade”, foram algumas das
intervencdes das criancas durante esta fase, servindo de ponto de partida para
o desenvolvimento do projeto. A partir desta Ultima afirmacgdo surgiu uma série
de propostas direcionadas para esta vertente, tendo todas as criangas, sem
excec¢do, revelando interesse em efetuar uma visita as criancas da UAEM:
“Podiamos levar uma prenda”; “E depois podemos brincar com eles.”; “Ensinar
a contar.”; “Cantdvamos uma musica”; “Podiamos fazer um teatro com os
fantoches que fizemos”.

Na terceira fase, a de execucdo (Vasconcelos, 2012), tal como estabelecido
pelas criangas aquando a elaboragao da planificagcdo do projeto, procedeu-se a
decoracdo da sala de atividades, onde as criangas construiram a fachada da
casa do pai natal na porta da sala de atividades. Esta atividade foi relevante na
medida em que auxiliou o alargamento do imaginario das criangas, assim, como
o desenvolvimento da motricidade fina, uma competéncia ainda pouco
desenvolvida por algumas. A aquisicdo desta motricidade mais precisa envolve
a coordenacgdo 6culo-manual e foi sendo adquirida em atividades de recorte,
pintura, desenho, entre outras (Papalia, Olds & Feldman, 2001).

Durante a fase da planificacdo o grande enfoque das criancas prendeu-se
com a visita as criancas da UAEM, sendo essencial destacar a educacdo para os
valores que norteou todo o projeto. Com o intuito de preparar a visita,
comegou-se a pensar nas prendas que podiam ser construidas para oferecer as

criangas. Para tal, foi sugerido que pedissem ideias aos pais ou pesquisassem
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em casa com os mesmos, de forma a envolver a familia no processo educativo,
mais concretamente, no projeto. No dia seguinte, as criangas partilharam as
pesquisas realizadas em casa e foi efetuada uma elei¢do para decidir as prendas
qgue seriam construidas, tendo sido definido a priori que seriam elaboradas as
duas ideias com mais votos. Ao proceder-se a eleicdo, desenvolveu-se o
raciocinio logico-matematico, na medida em que cada crianca colocou um trago
por baixo da prenda que queria elaborar e, num momento seguinte, tiveram de
contar quantos tracos continha cada prenda e desenhar o numeral
correspondente. O tratamento de dados, efetuado no registo da eleicao, é
essencial na EPE (Barber, 2005).

No decorrer da sessdo de musica, promovida pela Camara Municipal de
Matosinhos, foi aprendida uma cancdo pela qual as criancas mostraram
interesse, e revelaram a sua intencdo de a apresentar as criancas da UAEM.
Neste sentido, a diade sugeriu as criangas que se efetuasse uma dramatizacao
da musica referida. Perante o feedback positivo das criangas, decidiu-se
avangar com esta ideia. Sendo que tanto o subdominio do Jogo Dramatico /
Teatro como o subdominio da Musica pertencem ao mesmo dominio, da
Educacdo Artistica, importa considerar a importancia de realizar atividades
deste caracter com o intuito do fomentar o “desenvolvimento da criatividade
das criancas, alargando e enriquecendo a sua representacao simbdlica e o seu
sentido estético” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 47). Com esta finalidade foram
elaborados aderecos para as personagens que compunham a musica. Para que
as criancas fossem capazes de efetuar a construcdao dos aderecos efetou-se
uma andlise da musica para identificar as personagens e as suas a¢des. Desta
forma, foi apresentada uma histéria adaptada da musica, criada pela diade,
tendo como suporte visual um flanelégrafo (cf. Anexo 12). Este flaneldgrafo foi
inserido na Area da Biblioteca para que as criancas pudessem explorar o
recurso quando entendessem, dando espaco para a criatividade e para a
expressividade, ja que “as histérias que criam sdo uma forma de comunicar a

|II

sua experiéncia ao mundo, experiéncia esta sem igual” (Payley, citado por

Duffy, 2005).
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Nos diversos momentos do desenvolvimento do projeto verificou-se que as
criancas trocavam ideias e opinides. Os momentos reflexivos que foram
ocorrendo necessitam igualmente de ser considerados. Na maioria das vezes,
estes instantes sucediam-se durante a realizacdo das atividades, de forma
espontanea, no entanto, numa determinado fase da execugdo do projeto
sentiu-se a necessidade de realizar um momento deste caracter. Este momento
foi concretizado por forma a haver um ponto de situacdo do projeto,
observando-se o que ja tinha sido realizado da planificacdo, o que faltava ou
possiveis alteracdes a mesma. Neste espaco foi fundamental que fossem as
criangas a ter voz, a descrever o que aprenderam e a partilhar o que pretendiam
descobrir, cabendo ao educador ouvir as suas criancas com o intuito de avaliar
o processo educativo (Fisher, 2005).

Na fase de divulgacdo e avaliagdo (Vasconcelos, 2012), ultima fase da
metodologia, ocorreu a visita a UAEM, tendo sido este a grande referéncia
durante o desenvolvimento do projeto. Devido as rotinas e aos cuidados
especializados daquele grupo ndo houve muito tempo para as criancgas
interagirem. Ainda assim, a visita foi uma mais-valia, as criangas mostraram-se
entusiasmadas e fizeram referéncias aguele momento em diversas ocasioes
seguintes. Além do mais, os valores que foram sendo abordados durante todo
o projeto foram fundamentais para o desenvolvimento pessoal e social da
crianca, ja que os valores “ndo se “ensinam”, mas se vivem e aprendem na a¢ao
conjunta e nas relagcdes com os outros” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 33).

A construcdo de um jornal foi outra forma de divulgacdo do projeto decidida
pelas criangas da sala 2. Inicialmente, analisou-se em grupo alguns jornais, as
criangas transmitiram os conhecimentos que sabiam sobre a sua constituicdo e
investigou-se mais sobre este meio de comunicacdo. Apds esta pesquisa, as
criangas propuseram tanto um titulo para o jornal como para as varias noticias
e selecionaram fotografias que tinham sido registadas no decorrer do projeto.
Cada crianca levou um exemplar do jornal para casa para “contarem como o

fizeram, explicarem o que aprenderam e como aprenderam, e o0s
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procedimentos que utilizaram para levarem a investiga¢ao a bom termo” (Katz
& Chard, 2009, p. 106)

Os registos fotograficos ndo foram efetuados exclusivamente no decorrer do
projeto como também ao longo de toda a PES, estando sempre
contextualizados no tempo. Além das fotografias, foram recolhidos registos em
suporte de video, producbes efetuadas pelas criancas e, por ultimo, dados
escritos que constituiram o didrio de formacdo individual da mestranda. A
partir destes elementos, realizaram-se reflexdes sobre as a¢Oes e sobre as
aprendizagens das criancas, redefinindo as estratégias utilizadas.

A reflexdo na acdo, sobre e para a acdo foram uma condicdo essencial para
o sucesso das praticas implementadas. Estes momentos foram efetuados tanto
individualmente, como em diade ou em triade e contribuiram para a realizacdo
de atividades significativas e construtivas tanto para as criancas como para a
mestrada, tendo em conta o seu desenvolvimento profissional. Ao longo da PES
procurou-se aumentar o desafio dia apdés dia, focalizando progressivamente
mais nos interesses e necessidades evidenciadas pelas criancas, nas suas
curiosidades e desejos naturais para explorar e descobrir. Além do mais,
importa reforcar que a crianca deverd estar no centro de todo o processo
educativo, como sujeito ativo e detentor de diversos saberes que carecem ser
partilhados e aprofundados. Tudo isto contribuiu para o processo de
desenvolvimento profissional sendo que este nunca se desenrolara por
completo, pelo contrario, devera ser constantemente aprimorado, com novos
saberes e novas visoes, ja que o mundo esta constantemente em mudangas

gue requerem ser acompanhadas ao nivel educacional.
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2. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES DESENVOLVIDAS NO
CONTEXTO DO 1.2 CicLO DO ENSINO BAsIcO

A PES efetuada no 1.2CEB foi composta por diversos desafios e experiéncias
gue proporcionaram o desenvolvimento de conhecimentos tedricos e praticos,
por forma a adequar as praticas ao grupo de criancas. No processo de ensino e
de aprendizagens a planificacdo assume um papel fundamental, na medida em
que reflete as estratégias a implementar, articulando com os interesses das
criangas, as suas necessidades e ainda os conteudos das diversas areas e as
competéncias a desenvolver. Tendo em conta que o docente tem um papel
fulcral na gestdo flexivel do curriculo, o mesmo deve realizar planificacdes
considerando os aspetos anteriormente referidos, a realidade em que se insere
a instituicdo, assim como os demais normativos legais em vigor. Esta gestao
pressupde a existéncia de uma articulagdo curricular, de forma a que as
criancas consigam efetuar uma construcdo articulada de saberes (Roldao,
2009).

Nas diversas planificacbes elaboradas ao longo da PES, a articulacdo de
saberes foi um fator preponderante pelas potencialidades que concede as
criancas, como explanado no primeiro capitulo, quando realizada de uma forma
coerente. Esta articulacdo poderd surgir a propdsito da exploracdo das
diferentes dreas curriculares, como o Estudo do Meio, por exemplo, ja que
contém “um conjunto de conteudos tematicos que permitem, numa gestdo
bem organizada, articular integradamente aprendizagens das restantes areas”
(Rolddo, 2004, p. 31). Esta area, sendo a que se destacava no grupo ao nivel dos
interesses, serviu em diversas ocasides como mote para as propostas. Os
“animais”, mais concretamente, é uma das temadticas que correspondia
efetivamente aos interesses das criancgas, tendo sido explorada em diversos
momentos da PES, momentos esses que integraram as demais areas

curriculares.
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Por forma a atender aos interesses e as necessidades do grupo, realizou-se
planificacdes de caracter flexivel. Nas planificagGes procurou-se efetuar
propostas que fomentavam o trabalho colaborativo e cooperativo entre pares,
conceitos distinguidos no capitulo I, ja que o grupo se manifestava de forma
bastante positiva a atividades deste caracter, quer se desenvolvessem em
pares, em pequeno ou grande grupo. Ndo obstante, estas praticas contribuiram
igualmente para identificar uma problematica no grupo, ja que no dia a dia se
verificavam diversos conflitos entre as criancas, quer em momentos da sala de
aula, quer no espaco exterior. Os conflitos que surgiam nas atividades
propostas derivavam essencialmente da dificuldade em partilhar, escutar e em
respeitar a opinido do outro. Algumas criangas, inclusivamente, ndo
contribuiam nas atividades de caracter colaborativo, desentendendo-se.

Neste sentido, desenvolveu-se o projeto de intervencdo “Aprender a
colaborar, colaborar para aprender!”. Este projeto englobou as diversas areas
curriculares na medida em que se efetuaram propostas que fomentavam a
colaboracdo e a cooperacdo entre as criangas nas diversas atividades. Ainda
assim, importa referir que os diversos valores explorados neste projeto
incidiram-se fundamentalmente na d&rea curricular de Educacdo para a
Cidadania.

As atividades implementadas no decorrer do projeto, explanadas no
presente capitulo, proporcionam metodologias de ensino e de aprendizagem
gue potenciam o progressivo desenvolvimento de competéncias sociais,
estimulando a correlagcdo e a reciprocidade entre os pares (Schmuck, 1985
citado por Bessa & Fontaine, 2002). O desenvolvimento destas competéncias,
ao contrariar a tradicdo individualista de ensino, como referido no primeiro
capitulo, pressupde uma adequacdo das rotinas e da organizagao do trabalho
(Niza, 1998; Alonso, 1998). Se tal se verificar, os conflitos emergentes das
interacbes entre pares, de acordo com Hartup (1983, citado por Bessa &
Fontaine, 2002), tém tendéncia a serem diminuidos, devido as altera¢des

comportamentais que esta metodologia proporciona.
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Desta forma, importa que os grupos sejam heterégenos ao nivel dos ritmos
de aprendizagem e interesses, tendo o docente um papel impreterivel nesta
organizacdo. Esta organizacdo foi alvo de varias reflexdes ao longo da PES,
implicando, além de reflexdes em triade, um processo de observagao continuo.
Ao formarem-se grupos heterogéneos, a entreajuda entre as criancas,
“especialmente com aqueles que apresentam mais dificuldades, favorece uma
aprendizagem interactiva e o desenvolvimento de atitudes de respeito,
cooperacgao e autoestima” (Alonso, 1998, p.541). Neste sentido, a cooperagao
prevé que cada crian¢a atinja o objetivo final se as restantes também o
atingirem (Niza, 1998). As competéncias adquiridas nos trabalhos de grupo
serdo transportadas no futuro nas demais ocasidoes profissionais ou pessoais
(Cohen, 1986, citado por Detry, 1992).

Sendo que os trabalhos de grupo envolvem diversas interacfes, a diade
considerou que seria imprescindivel as criancas refletirem sobre este contacto
gue estabeleciam com os pares. Como tal, formam analisados alguns videos do
grupo, que ocorreram tanto na sala de aula como no espaco exterior, tendo os
mesmos sido recolhidos em diversos momentos da PES. Neste momento,
pretendia-se que as criancas tomassem consciéncia que a cooperacao € a
entreajuda deverdo estar presentes nas demais agdes. Com o intuito de registar
as concecgdes prévias das criangas, foi construido um mapa mental em grande
grupo, com a ferramenta online coogle. O mapa mental foi essencial para
compreender os conhecimentos que detinham e para percecionar as ideias
sobre o tépico em estudo que deveriam ser mais desenvolvidas e refletidas
(Pelizzari et al., 2001; Sanches, 2001).

No seguimento desta atividade foi efetuado um debate para discutir alguns
conceitos interligados com o tema. Para tal alterou-se a disposicdo das mesas
da sala de aula de forma a que fosse criado um clima propicio a realizacdo da
proposta em causa e permitindo que todas as criancas estabelecessem
contacto visual entre si. Esta atividade teve uma forte incidéncia na area
transversal de Filosofia para Criangas ja que se pretendia que o grupo refletisse

sob outros pontos de vista, empregando diferentes modos de pensamento e
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de ponderacdo (Lipman, Sharp & Oscanyan, 2014). De forma a orientar o
debate foi criado um guido com diversas imagens para que, em grupos,
efetuassem uma analise das mesmas. O que observavam nas imagens, o que
diriam aos intervenientes das imagens, atitudes mais e menos corretas, entre
outros aspetos, foram alguns dos topicos a ter em consideracdo no momento
de preparacdo. No decorrer do debate cada grupo partilhou o que tinham
discutido, de forma a que fosse efetuada uma andlise reflexiva dos pontos
comuns e distintos. Este momento foi bastante enriquecedor ja que com esta
partilha as criancas estimularam o seu pensamento critico e apreciativo,
procurando fundamentar as suas opinides quando os pensamentos divergiam.
Um dos tépicos que surtiu mais discussdo entre os grupos a propdsito de uma
das imagens foi as profissées que trabalham colaborativamente e os
profissionais que necessitam de cooperar entre si. Neste sentido, foi planeada
uma visita ao quartel dos Bombeiros, situado na proximidade da institui¢ao, tal
como sera referido no presente capitulo.

Para finalizar a atividade, as criancas propuseram novas competéncias para
a aplicacdo classdojo. A classdojo foi um software utilizado no decorrer da PES
por forma a potenciar um ambiente positivo na sala de aula através da
atribuicdo de pontos em determinadas competéncias estabelecidas. Na
exploracdo da aplicacdo, a motivacao para a aprendizagem foi completamente
notdria, verificando-se uma atenuacao dos conflitos que se observavam, em
algumas ocasides, nas interacdes entre pares (Silva & Flores, 2014). Com a
criacdo das competéncias na atividade mencionada (escuta, partilha e apoio),
pretendia-se que as criangas, semanalmente, efetuassem uma reflexdo sobre
as interacdes estabelecidas, dentro ou fora da sala de aula, auto avaliando-se.
Nestes momentos as criangas eram incentivadas a mencionar o porqué de
merecerem a pontuagdo ou ndo. Estas competéncias associam-se a uma
experiéncia social complexa, ndo se presumindo um ato especifico, mas sim
diversos atos e atitudes que conferem sentido e continuidade a acdo

(Perrenoud, 1999). Na sequéncia desta pratica foi observada uma ligeira
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melhoria nas interacGes, sendo que nos discursos orais as criangas procuravam
alertar os outros para a pontuagao do classdojo.

Como ja referido anteriormente, a realizacdo de propostas que fossem ao
encontro dos objetivos do projeto de intervencao foi um dos enfoques da diade
ao longo da PES, sendo que estas praticas foram desenvolvidas ndo sé em
momentos direcionados diretamente para esta tematica como também nas
demais areas curriculares, tal como exposto em seguida.

A exploracdo do meio era efetivamente um interesse comum do grupo,
interesse este associado diretamente com a area curricular de Estudo do Meio.
Neste sentido, possibilitou-se em diferentes momentos o contacto com o meio
envolvente, sendo que, numa das ocasides, decorreu da distincdo entre seres
vivos e seres ndo vivos. As descobertas no meio evolvente contribuem
fortemente para tornar mais concretos os conteldos, em particular, da area
curricular referida. O professor ao proporcionar estas experiéncias possibilita
gue as criancas redescubram o seu quotidiano, observando o que as rodeia
diariamente com outro olhar, de forma fascinante e estimulante (Roldao,
2001). Neste espaco exterior, as criancas, em grupos, tiveram de efetuar um
registo fotografico de um ser vivo e de um ser ndo vivo. Os registos foram
essenciais na medida em que possibilitaram a reflexao sobre o observado apds
a ida ao espaco exterior, assim como também o poderdo ser a longo prazo, ja
gue as criancgas terdo a possibilidade de analisarem posteriormente os registos,
tendo por base conhecimentos adquiridos (Pereira, 2002).

Os registos fotograficos dos seres vivos serviram para as criancas, em
seguida, construirem um cartaz de sensibilizagdo para a sua protecdo. O cartaz
conteve as fotografias capturadas assim como um texto de sensibilizagao,
direcionado mais para os animais, onde as criangas expressaram alguns
cuidados a ter com os mesmos, como se deve cuidar deles, entre outros
aspetos. Esta atividade foi desenvolvida apds a analise de diferentes cartazes
de sensibilizacdo para a protecdo de seres vivos, tanto de animais como de
plantas. Destes dois momentos destacam-se essencialmente a area curricular

de Estudo do Meio, assim como a area transversal de Educa¢do para a
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Cidadania. Segundo Rolddo (2001), a area curricular de Estudo do Meio possui
um papel fulcral no desenvolvimento das competéncias necessarias para o
desempenho da cidadania, jd que as temdticas e as metodologias empregues
fomentam tendencialmente o desenvolvimento da consciéncia e de praticas da
vivéncia democratica.

Ainda assim, importa referir que as atividades, ao nivel da drea curricular de
Estudo do Meio, para serem significativas ndo tém de ocorrer necessariamente
no meio exterior, tal como mencionado em seguida. A atividade “Descobrindo
o ar” diz respeito a uma das propostas que, inserindo-se de igual forma na area
curricular referida, ndo foi efetuada no meio envolvente, mas sim na sala de
aula. Esta proposta consistia em duas atividades experimentais, para serem
realizadas a pares, sustentadas em duas questdes-problemas: “Com que
objetos um baldo pode aumentar de volume?” e “Serd que o ar tem peso?”.
Uma vez que o ensino experimental reflexivo se define por ser desenvolvido
num clima favoravel a comunicac¢do e a cooperacao, foi fundamental fomentar
a expressdo das ideias, duvidas e questdes entre as criancas (Sa & Varela, 2004).

Ao entrar na sala estavam expostos dois balées (um no interior e outro no
exterior), sendo que esta condicdo suscitou curiosidade ao grupo para a
atividade a desenvolver, despertando o interesse pela Ciéncia (Martins, 2009).
A criacdo de motivagdes intrinsecas, referidas no primeiro capitulo, foi
igualmente uma das preocupacdes ao longo da PES, sendo que implicaram a
criacdo de contextos significativos (Bernardino, 2009). Esta motivacado
contribuiu da mesma forma para despoletar os conhecimentos das criangas
sobre o mundo, permitindo identificar algumas diferencas entre os balGes e
eventuais razGes para essas mesmas diferencas (Martins, 2009). Entre as
diversas sugestdes apresentadas pelas criangas, evidencia-se a resposta de
uma: “o baldo |4 de fora estd a mexer-se e o de ca ndo!” (M.0.). A partir desta
afirmagao surgiram diversas intervengdes em torno do motivo pelo qual aquele
baldo se movimentava e como se poderia fazer com que o de dentro também
se movimentasse, sem tocar com nenhuma parte do corpo. Com estas

intervencgdes concluiu-se que o vento é o ar em movimento. Esta motivagao foi
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essencial para as criancas chegarem a explicacdo, sem que essa mesma
informacdo lhes tivesse sido fornecida.

Posteriormente, realizou-se as atividades experimentais, sendo que foram
distribuidos protocolos experimentais. Estes protocolos definiam as fases da
atividade com o intuito das criancas recolherem os registos definidos a priori e
perspetivando a obtencdo dos resultados esperados (Almeida, 2001). Para
findar a atividade foi proposta a realizacdo dos exercicios do manual como
forma de consolidagdo do assunto (Santo, 2006). A exploragdao do manual, ao
longo da pratica educativa, foi efetuada com a finalidade mencionada, ou seja,
de forma contextualizada e articulada com os demais recursos.

Ao nivel da drea curricular de Matematica, observou-se que as criancgas
revelavam dificuldades ao nivel do desenvolvimento do raciocinio légico-
matematico, necessitando de concretizar as aprendizagens através da
exploracdo de recursos. Assim, procurou-se proporcionar estes momentos na
pratica educativa, por forma a que com a exploracado dos recursos as criancgas
conseguissem abstratizar o pensamento. Esta pratica vai ao encontro do
defendido por Canals (2001, citado por Alsina, 2004, p.8), ja que a
experimentacdo, estando “longe de ser um obstaculo que nos faz perder tempo
e dificulta o salto para a abstragao, facilitara esse processo, porque fomentara
a descoberta e tornara possivel uma aprendizagem sélida e significativa”.

Um destes casos evidenciou-se na exploracdo das figuras simétricas ja que
as criangas ndo conseguiam representar as simetrias. Neste sentido, foi fulcral
disponibilizar palitos para que o grupo conseguisse identificar e compreender
visualmente estas figuras e, em seguida, explorassem o conteudo,
representando-o (Serrazina, 2007). Numa fase inicial, comegaram por
representar com os palitos as construcdes simétricas projetadas e
posteriormente construiram as figuras simétricas sem qualquer tipo de
suporte. Nesta fase final, foi visivel que as criancas conseguiam ndo sé criar
estas figuras simétricas como também conseguiam olhar para as construcées
efetuadas pelos pares e detetar eventuais falhas e solu¢des para que essa figura

ficasse simétrica: “tens de mudar este palito, assim fica bem e parece uma

69



casal!” (N.R.). Por fim, importa enaltecer o contributo desta atividade para o
desenvolvimento do conhecimento matematico das criancas, tendo sido
fundamental incentiva-las e encoraja-las a ultrapassar esta dificuldade (idem).

Os jogos, com todo o seu caracter ludico, contribuiram igualmente para o
envolvimento das criancas nas atividades desta area curricular. Ainda assim,
importa que as estratégias sejam distintas, de forma a que o jogo ndo acabe
por desinteressa-las. Ao longo da PES procurou-se ter em consideracdo estes
aspetos uma vez que a esséncia da matematica é ludica embora integradora da
vertente cientifica (Alsina, 2004). Neste sentido considera-se importante
salientar o jogo “Quanto tempo o tempo tem!”, sendo que este foi construido
a partir da aplicacdo kahoot.

O jogo “Quanto tempo o tempo tem!” desenvolveu-se em trios, no
seguimento da andlise da obra literdria “A girafa que comia estrelas” de José
Eduardo Agualusa, exploracdao essa mencionada em seguida. Esta exploragao
envolveu o manuseamento de computadores, tablets e telemdveis ligados em
rede a um servidor que se encontrava projetado, contribuindo, tal como o
nome da atividade indica, para explorar o reldgio e as horas. A aplicacdo kahoot
é gratuita e serve para criar questiondrios sustentados em jogos de resposta de
escolha multipla (Guimardes, 2015). As perguntas surgiam projetadas e as
criancgas, no dispositivo tecnoldgico disponibilizado, respondiam as questoes
selecionando a opc¢do que consideravam correta. Para cada questdo era
definido um tempo de resposta e no final desse tempo a aplicacdo projetava
automaticamente a resposta correta e um grafico de barras onde era visivel
guantos grupos tinham acertado ou errado (cf. Anexo 13). Esta proposta tinha
como prémio final, para os vencedores, a atribuicdo de pontos no classdojo na
categoria sucesso no jogo. Ao nivel das dindmicas de trabalho o kahoot
estimulou o trabalho cooperativo, ja que as criancas tinham de responder as
perguntas em trios. Com esta organizacdo, as criancas podiam auxiliar-se a
resolver os problemas, detetando os enganos e retificando-os nas jogadas
seguintes (Smole et al., 2008). Ainda a respeito da atividade que envolveu a

utilizacdo da ferramenta Kahoot, importa efetuar uma ponte com o explanado
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no capitulo |, ja que as TIC foram introduzidas nesta pratica com a finalidade de
melhorar a qualidade do processo de ensino e de aprendizagem.

Ao nivel da drea curricular de Portugués, observou-se que as criangas nao
revelavam habitos de leitura fora da sala de aula. A promog¢ao da leitura é
imprescindivel tanto para o percurso escolar como para o quotidiano fora da
sala de aula, sendo que o dominio desta competéncia potencia o
desenvolvimento de capacidades de compreensdo e de interpretacdo
(Sequeira, 2000; S4, 2004). Neste sentido, e de forma a promover o gosto pela
leitura incentivou-se as criancas a partilharem uma obra literaria com os pares
(cf. Anexo 14). Este momento desenvolveu-se na biblioteca da instituicdo, mais
concretamente no tapete de leitura, com o intuito da atividade se desenvolver
num ambiente envolvente e acolhedor. A biblioteca escolar ndo devera ser
entendida como um espago de armazenamento de livros, mas como um espago
de aprendizagem com diferentes finalidades, tais como a promogao de habitos
de leitura duradouros (Sequeira, 2000). Neste espaco, as criangas tiveram
oportunidade para apresentarem e para revelarem informacdes sobre a obra,
bem como para expressarem a sua opinidao pessoal sobre a mesma. Este
momento foi desenvolvido em grande grupo, sendo que as criancgas tiveram a
possibilidade de efetuar questdes a quem se encontrava a apresentar por
forma a facilitar o desenvolvimento desta tarefa. Desta forma, concluiu-se que
existem livros com diversos temas, mensagens e personagens, sendo que 0s
mesmos podem ser selecionados consoante o gosto individual.

Na sequéncia desta atividade foi apresentada a obra literaria a explorar no
presente ano letivo, “A girafa que comia estrelas” de José Eduardo Agualusa.
Com a exploracdo da obra referida pretendeu-se promover o gosto pela
educacdo literaria e atribuir “consisténcia e sentido ao ensino da lingua,
fortalecendo a associacao curricular da formacdo de leitores” (Buescu, Morais,
Rocha & Magalhdes, 2012, p.8). Durante estas sessdes desenvolveram-se
propostas que obedeceram aos trés momentos defendidos por Sequeira
(1999): antes da leitura, leitura e depois da leitura. Uma vez que as criangas ndao

tinham a obra selecionada, e ja que nao haviam disponiveis na instituicao,
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foram criados cadernos de leitura para auxiliar a sua compreensdo, tendo-se
incluindo separadores para a analise dos elementos paratextuais, do
vocabulario, para a tomada de notas e para a realizacdo de atividades
complementares. Estes registos foram realizados de forma orientada e de
forma autéonoma (Silva et al., 2011).

Inicialmente, nos momentos de pré-leitura, analisaram-se os elementos
paratextuais. A identificacdo do autor do texto, do autor das ilustracées, a
analise da ilustragcdo que compde a capa e a realiza¢do de inferéncias sobre o
assunto da obra foram algumas das atividades desenvolvidas em grande grupo
e anotadas no caderno de leitura.

O momento de leitura assume um papel fulcral na medida em que se define
como um “meio privilegiado de se ter acesso ao saber, tedrico e pratico e de se
conquistar autonomia na aprendizagem” (Santos, 2000, p.22). Desta forma, as
criancas além de terem a oportunidade de ouvir a obra tiveram igualmente a
oportunidade de a ler e de acompanhar e leitura da mestranda e dos pares.

Por fim, no momento de pds leitura efetuaram-se atividades de
compreensao do texto, tanto orais com escritas, sendo que para o sucesso da
compreensdo é fulcral obter um bom dominio vocabular e estar familiarizado
com a estrutura do texto (Santos, 2000). Neste momento, desenvolveram-se
ainda propostas das demais areas curriculares, tais como a constru¢ao de um
cartdo de identificacdo da girafa, tendo sido necessario obter informacdes
sobre as caracteristicas fisicas do animal, o habitat e a sua alimentacdo; a
realizacdo do jogo online kahoot, ja referido anteriormente, onde havia uma
relagdo entre as horas e as agGes das personagens; entre outras atividades.

A andlise desta obra coincidiu com o0 momento em que as criangas estavam
a ter contacto inicial com o texto dialogal. Desta forma, apds a leitura e
compreensdo do texto, desenvolveu-se a atividade “Banda desenhada: a
personagem infiltrada”, partindo-se da analise de uma banda desenhada
adaptada da obra, criada pela mestranda. Neste momento relembrou-se o
conceito de prancha, tira e vinheta para posteriormente se propor a construgao

de uma banda desenhada, a pares, onde fosse visivel um didlogo entre uma
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personagem imaginada com a girafa Olimpia ou a galinha-do-mato Margarida,
personagens da obra. A criagdo da banda desenhada obedeceu a estrutura de
producdo textual defendida por Barbeiro & Pereira (2007): planificacao,
textualizacdo e revisdao. De acordo com os autores, a planificacdo, sendo a fase
gue a longo prazo diferencia o dominio da escrita, deve ser estimulada desde
cedo. Neste momento as criangas tinham de ter em considerac¢do que a acao
se tinha de desenvolver nas nuvens, sendo que tudo o resto, o tempo da acao,
o assunto do didlogo, a localizacdo das personagens (perto do ninho ou longe,
perto das estrelas ou longe) ficou a cargo de cada par. Na fase da textualizacao
tiveram de definir os didlogos de cada personagem e tiveram de completar as
ilustracobes da banda desenhada. Por Uultimo, na fase da revisdo foi
disponibilizado uma grelha de andlise as criangas, onde tiveram de verificar se
os didlogos estavam escritos corretamente, sem erros ortograficos, e se as
ilustracOes correspondiam a acdo descrita. Esta fase “processa-se através da
leitura, avaliacdo e eventual correccdo ou reformulacdo do que foi escrito”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p.19).

No seguimento da elaboragao da banda desenhada, realizou-se a atividade
observada: “Dramatizacdo: a personagem infiltrada”, tendo sido proposto aos
pares a realizagdo da dramatizacao do didlogo elaborado. Esta dramatizagao foi
efetuada com fantoches, sendo que os da girafa e o da galinha ja estavam
elaborados, faltando exclusivamente o da personagem inventada. Assim, antes
de se proceder a dramatizacdo as criangas tiveram de construir o fantoche (cf.
Anexo 15), num tempo previamente definido, com diversos materiais
recicldveis e com outros objetos disponiveis na sala, sendo que os materiais
estavam a sua disposicdo. Esta construcdo possibilitou que as criancas,
manipulando os materiais e as suas formas, desenvolvessem “formas pessoais
de expressar o seu mundo interior e de representar a realidade”
(Departamento de Educacdo Bdsica, 2004, p.98). Além do mais, segundo
Aguliar (2001) os fantoches proporcionam o desenvolvimento da coordenacdo

6culo-manual, da imaginacdo, da expressao oral e do autodominio.
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O jogo dramatico “ao proporcionar a comunicacdo, através de personagens
imagindrias, prepara a crianga para o contacto com os outros” (Aguilar, 2001,
p.31). Além do mais através da comunicac¢do a crianca exterioriza a forma como
compreende o mundo e, ao fazé-lo, desenvolve essa concecao relacionando-a
com o quotidiano (idem). Para realizar a dramatizagao as criangas tiveram que
ter em consideracao os didalogos elaborados na banda desenhada, o tom de voz
e o manuseamento dos fantoches. Com base nestes critérios as criancas
efetuaram uma auto e hétero avaliacdo, através do preenchimento de uma
grelha, com o intuito de desenvolverem o pensamento critico de forma
fundamentada. A autoavaliagdo implica um exercicio de autorreflexao
individual sobre o que se disse e fez. O pensamento critico implica uma dialética
entre a reflexdo e a acdo, pressupondo “além de um saber-fazer e de um saber-
dizer, um saber-viver junto” (Leleux, 2008, p.34).

Para definir a ordem das dramatiza¢des, utilizou-se a aplica¢do gr-code,
sendo que os gr-codes estavam afixados no fantocheiro. Sempre que um par
terminava a dramatizagao tinha de descodificar um com o telemdvel, indicando
o grupo seguinte. Para se decidir o primeiro grupo, utilizou-se a ferramenta de
selecdo aleatdria no classdojo, cabendo a crianca selecionada a descodificacao.
Tanto o classdojo como a aplicagdo qgr-code foram Uuteis para gerir a
participacdo das criancas. Nesta atividade, o telemével serviu como motivacao,
sendo um recurso que as criangas revelam curiosidade.

Por fim, foi efetuada uma votacdo da melhor dramatizacdo e do melhor
fantoche, sendo que cada par tinha de decidir o melhor grupo em ambas as
categorias. Neste momento foi crucial relembrar que para efetuarem a votagao
tinham de ter em atencdo os critérios avaliados ao longo das dramatizagdes,
sendo portanto essencial olhar para a grelha que tinham preenchido. Este
aspeto foi crucial para que as criancas comecgassem ser imparciais nestas
ocasibes, imparcialidade essa que implicava que as relagdes afetivas entre
pares ndo influenciassem a hétero avalia¢do realizada.

O registo das votagdes foi efetuado sob a forma de tally charts, articulando

assim a area curricular de Matematica. A organizacdo e a andlise de dados é
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preponderante para a interpretacdo do meio social bem como para o exercicio
da cidadania, devendo portanto estes momentos surgir a propdsito de
guestdes significativas que justifiquem o registo em causa (Ponte & Serrazina,
2000). Este registo foi efetuado em grande grupo, no quadro, e
individualmente, nas mesas de trabalho, sendo que cada crianca teve uma
tabela para o efetuar. Neste momento foi utilizado novamente o classdojo,
para selecionar uma crianca para retirar os papéis das caixas e outra para
efetuar o registo no quadro.

Ao longo destas duas atividades supramencionadas foi fulcral observar
alguns aspetos, tais como: as interacdes estabelecidas entre o grupo,
principalmente entre os pares, tendo estes momentos sido bastante ricos,
evidenciando-se um evolucdo ao nivel da colaboracdo e cooperacdo; a
criatividade, competéncia que foi fulcral quer na criagcdo da banda desenhada,
como na construcao dos fantoches e na dramatizagdo; o confronto com a
grelha preenchida durante as votacdes por parte de alguns pares, antes de
decidirem em que grupo votavam para melhor fantoche e para melhor
dramatizacao.

A organizac¢do do espago e do tempo sao outras dimensdes que requerem
ser analisada. O espac¢o possui grande importancia na medida em que a sua
organizacao fomenta a partilha de saberes, ou seja, influencia as intera¢des
entre pares, 0 acesso aos recursos necessarios para a atividade e a visualizacdo
para o fantocheiro (Sanches, 2001). Assim, foi fundamental ter uma mesa num
ponto central da sala com os materiais para a construcdo dos fantoches e dispor
igualmente o fantocheiro num local que fosse visivel por todo o grupo. No que
concerne ao tempo da atividade, foi fulcral dar a oportunidade as criangas para
construirem os fantoches e para prepararem a dramatizacao.

Nesta proposta, a maior dificuldade da mestranda prendeu-se ao nivel da
gestdo do grupo, ja que os diferentes momentos eram executadas a pares e,
por vezes era necessario orientar as criangas, tornava-se complicado conseguir
a atencdo de todas. Como tal, foi fulcral aguardar que todas tivessem a prestar

atencdo para que se obtivesse condi¢bes para orientar a atividade, de forma a
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gue todas conseguissem escutar. Esta gestdo foi igualmente essencial no
momento das dramatiza¢des, na medida em que algumas criangas efetuavam
os didlogos na dramatizacdo com um tom baixo sendo essencial os restantes
pares estarem em siléncio para que fosse possivel ouvir os dialogos.

A grelha de observacdo que os pares tinham de preencher apds as
dramatizacdOes foi a parte que suscitou mais confusdo na atividade, ja que as
criancas tiveram dificuldade em compreender como é que se procedia ao
preenchimento da mesma. Assim, foi fundamental, no final das primeiras
dramatizac¢Oes, esclarecer eventuais dlvidas e deslocar pelos lugares para
relembrar como era preenchida a grelha. Apds a agao, no momento de reflexao
com a triade e a supervisora institucional, a mestrada percecionou que este
aspeto podia ter sido evitado se a grelha tivesse sido projetada no momento
em que foi explicado como se efetuava o registo. Estes momentos de reflexao
foram essenciais para melhorar a agdo, perspetivando o desenvolvimento da
crianca e o da mestranda.

Em suma, verifica-se que estas duas atividades integraram diversos saberes,
ja que incidiram em diversas areas curriculares, na drea curricular de Portugués,
dominio da Oralidade e da Leitura e Escrita; Matematica, dominio da
Organizagdao e Tratamento de Dados; Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras,
vertente de Expressdo e Educacdo Plastica e de Expressdao e Educacdo
Dramatica. Além do mais, a drea transversal de Educacdo para a Cidadania teve
igualmente enfoque durante a atividade.

A area das ExpressOes Artisticas e Fisico-Motoras, de acordo com o DL n.2
176/2014, de 12 de dezembro, possui uma menor carga horaria em detrimento
das dreas curriculares de Matemadtica e de Portugués. Ainda assim, procurou-
se dar énfase a esta area ao longo da PES, articulando recorrentemente com as
ditas “nucleares”, por considerar que a integracdo das diversas dreas é uma
mais-valia para o desenvolvimento holistico das criancas (Portugal, 2008).

“Letra a letra escrevo primavera” foi uma das propostas desenvolvidas pela
diade por forma a incorporar a Expressdo e Educagdo Fisico-Motora, a

propdsito da primavera. Esta atividade surgiu no seguimento de uma proposta
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de Portugués (cf. Anexo 16), tendo-se desafiado as criangas a representarem
com o seu corpo as letras do alfabeto, numa fase inicial, para posteriormente
representarem palavras do campo lexical da estacdo do ano em causa (cf.
Anexo 17). Esta ultima parte implicou a realizacdo de grupos, para que cada
crianca representasse uma letra da palavra (por exemplo na palavra flor, seria
um grupo de quatro, sendo que cada crianca tinha de representar uma letra).
Assim, pretendia-se que os restantes grupos adivinhassem a palavra
representada. Esta experiéncia motora foi fulcral para o desenvolvimento
cognitivo, “dado que a integracdo das sensacdes dai resultantes (...) facilita toda
a aprendizagem simbdlica que se queira relacionar com a vivéncia concreta das
actividades fisicas” (Ministério da Educacdo, 1992, p,27). Ou seja, esta atividade
nao fomentou exclusivamente o desenvolvimento motor como também
possibilitou explorar a area curricular de Portugués. Além do mais, esta
atividade revelou-se util para a exploragdo da lateralidade e da organizagao
espacial das criancas, uma vez que se tinham de organizar por ordem, ou seja,
se a palavra a representar era flor a primeira crianga deveria representar a
primeira letra e assim sucessivamente, para que fosse possivel identificar a
palavra. Assim, em contacto com os outros e em interacdo com o meio a crianga
aprende sobre si, sobre as suas capacidade e procura solucionar as suas
dificuldades (Cravo, Magalhdes & Neves, 2015).

A atividade supracita, tal como outras descritas no presente capitulo,
compreendeu mais um momento de aprendizagem cooperativa, com o intuito
de fortalecer as interagGes entre pares. Esta foi uma das prioridades da diade
ao longo da PES, sendo que foi imprescindivel observar o grupo diariamente
por forma adequar as praticas aos interesses e necessidades evidenciadas pelas
criancas. Desta forma, tal como ja referido no presente ponto, foi planeado
uma visita aos bombeiros a propdsito do debate e do interesse das criangas.
Esta visita ocorreu no ultimo més da PES (cf. Anexo 18) e as criangas tiveram a
possibilidade de conhecer as infraestruturas desta corporacdo e de escutar os

relatos dos profissionais, que partilharam algumas situacdes onde era visivel o
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trabalho de equipa realizado (tirar os gatos das arvores, incéndios,
salvamentos, entre outras situacdes).

Nesta ultima fase da pratica educativa, ao analisar as interagdes entre pares,
guer na sala de aula quer no espaco exterior, evidenciou-se uma melhoria ao
nivel da gestdo dos problemas emergentes, sendo que essa melhoria teve
repercussdes positivas nos comportamentos. Ao aprenderem a gerir os
conflitos entre pares, nomeadamente em atividades orientadas, era maior a
envolvéncia nas atividades e, consequentemente, as aprendizagens tornavam-
se mais significativas. A evolugdo observada implicou por parte da diade uma
observacao didria por forma a adequar as estratégias, perspetivando no grupo
a realizacdo de interacGes positivas. Indissocidvel ao processo de observacdo e
a acdo esteve a reflexdo, pois sé apds estes momentos é que era possivel
adequar as praticas, contribuindo para o sucesso do processo de ensino e de

aprendizagem e para o desenvolvimento profissional enquanto futura docente.
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REFLEXAO FINAL

O presente documento contempla o percurso realizado pela mestranda na
construcdo do seu duplo perfil, tendo sido impreterivel a mobilizacdo dos
conteudos tedricos para fundamentar as praticas desenvolvidas. Esta dialética
entre a pratica e a acdo foi uma constante nesta formacdo profissional,
possibilitando a tomada de consciéncia de alguns aspetos didaticos e
metodoldgicos que se refletiam em a¢Ges éticas adequadas (Estrela, 2010).

Nesta linha de pensamento, é inquestiondvel que os conhecimentos tedricos
adquiridos deverdo ser constantemente atualizados, tendo em conta as
mudancas observadas na sociedade, mudancas essas sentidas igualmente ao
nivel pedagodgico e educacional. Ou seja, importa que o desenvolvimento
profissional do docente seja uma ato continuo e que ndo seja entendido como
um ato finalizado (Herdeiro & Silva, 2008).

O desenvolvimento profissional, adquirido com a relagdo tedrico-pratica,
possibilita diversas vantagens, nomeadamente na facilidade em reajustar
adequadamente os imprevistos decorrentes da pratica. Desta forma, e perante
estas imprevisibilidades, procurou-se adequar as a¢des tendo por base uma
atitude profissional reflexiva e investigadora (Ribeiro, 2016-2017). Ainda assim,
importa que esta atitude adote um cariz ndo so individualizado como também
de partilha com outros profissionais, implicando um posicionamento critico
fundamentado (Estrela, 2010). O docente ao adotar esta “atitude cientifica que
o leve a interrogar o real e a questionar-se enquanto elemento desse real”
(Esteves, 2002, p.125) aproxima-se da metodologia de investigacdo-acao.
Tendo esta metodologia contribuido para o desenvolvimento profissional da
mestrada, importa efetuar aqui um balanco, preconizando as dificuldades e os
progressos evidenciados ao longo do percurso nos diversos momentos de

observacao, de planifica¢do, acdo e de reflexao.
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A observacdo revelou-se uma etapa crucial no processo de ensino e de
aprendizagem, na medida em que permitiu a recolha de dados empiricos
relevantes para posterior reflexdao. Assim, a ado¢do de uma observagao
participante neutralista foi impreterivel, com o objetivo de recolher
informacoes sobre o contexto, os intervenientes e as interacdes estabelecidas
(Estrela, 1994; Maximo-Esteves, 2008). O diadrio de formacdo individual e a
grelha de observacdo foram os instrumentos utilizados como forma de registo
do observado. Os instrumentos referidos integram informacgdes relevantes
para caracterizar o grupo e o contexto. Todavia, enquanto nas grelhas de
observagao se incorporou exclusivamente os registos observados, o diario de
formacdo contemplou as reflexdes, as interpreta¢des, as conjeturas e as
explicacGes decorrentes desta etapa (Maximo-Esteves, 2008). Com o intuito de
efetuar planificagcdes conscientes e centradas nos interesses e necessidades das
criancas, enaltece-se a pertinéncia destes registos, nos dois contextos
educativos, como forma de nortear a pratica.

Por sua vez, a planificacdo assumiu um caracter flexivel de forma a que fosse
possivel integrar precisamente os interesses e as necessidades evidenciadas
pelas criangas. Entre as duas valéncias educativas, sentiu-se algumas
diferencas, uma vez que na Educagdo Pré-Escolar as planificagdes eram
realizadas em diade e em alguns momentos em triade, enquanto no 1.2CEB
eram mais individualizadas, dispondo, quando solicitado, da colaboracdo da
diade e da professora cooperante. Além do mais, a insercao das necessidades
e interesses foi uma prioridade ao longo da pratica, embora por vezes se tenha
evidenciado algumas dificuldades, particularmente no 1.2CEB, devido a
organizacdo curricular deste nivel educativo. De forma a ultrapassar estas
adversidades, procurou-se integrar nas planificacdes diversas estratégias que
correspondiam aos interesses das criancgas, articulando-as com os conteudos
das dreas curriculares. Porém, a mestrada considera que a metodologia de
trabalho de projeto poderia ter sido uma mais-valia por forma a integrar os
interesses das criangas e para aumentar a sua envolvéncia nesta etapa. Ou seja,

esta metodologia poderia implicar que as criangas, como sujeitos ativos,
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mobilizassem as suas intencdes, colocando-as em pratica, tal como se verificou
na Educacdo Pré-Escolar.

Ao nivel da ac¢do, procurou-se incorporar, tal como ja referido, tanto os
conhecimentos tedricos como os dados e reflexdes decorrentes do processo de
observacdo e mobilizados nas planificacdes. A associacdo dos conhecimentos
supracitados foi crucial quando surgiam imprevistos na pratica, o que implicava
uma reflexdo imediata na acdo. Esta capacidade de reajustar a planificacdo
tendo em conta os imprevistos surgidos foi sendo desenvolvida ao longo da
PES, sendo mais um dos aspetos que contribuiu para o desenvolvimento
profissional da mestranda. Tal como analisado ao longo do relatério de estégio,
a diade incentivou as praticas cooperativas e colaborativas nos dois contextos,
desenvolvendo inclusivamente, no 1.2CEB, um projeto de intervencao neste
sentido, devido aos conflitos evidenciados entre as criancas nas diferentes
interacdes. Desta forma, neste nivel educativo foram propostas diferentes
atividades que implicavam a formacao de pares ou grupos, sendo que uma das
dificuldades sentidas ocorreu ao nivel da gestdo do grupo. Ainda assim, como
a promocao de praticas colaborativas era efetivamente uma das prioridades da
diade, foi fulcral criar estratégias para colmatar esta dificuldade e para que se
comegasse, progressivamente, a efetuar interagdes mais positivas entre as
criancas. O classdojo foi, neste sentido, uma ferramenta essencial neste campo.

Indissociavel a observacao, a planificacdo e a acdo surgem a reflexao e a
avaliacdo. Estes momentos foram frequentemente praticados em diade e em
triade contribuindo para compreender em que medida a pratica foi adequada
ao grupo e como a mesma poderia ser melhorada. As supervisoras
institucionais tiveram, do mesmo modo, um forte contributo nestes dois
campos, mostrando-se dispostas a esclarecerem duvidas e a ajudarem a
superar os receios evidenciados pela mestrada. Os momentos de reflexao
ocorreram, tal como referido no segundo capitulo, antes da acdo, durante a
acdo e apos a acao (Schon, 2000). No momento de reflexdo durante a acdo,
mobilizou-se as caracteristicas do grupo por forma a adequar as praticas

sempre que necessario, sendo que estes momentos ocorriam de forma mais
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individualizada, ao contrario do que se verificou na reflexdo sobre a acdo, ja
gue a triade e a supervisora institucional contribuiram para este processo. Estes
momentos de reflexao sustentaram os momentos de avaliagdo. Neste campo
verificou-se uma certa disparidade entre os dois niveis educativos, sendo que a
Educacdo Pré-Escolar, positivamente, valoriza a voz das criancas enquanto que
o 1.2CEB continua a sobrevalorizar a avaliacdo sumativa em detrimento da
formativa. Assim sendo, privilegiou-se a avaliacdo formativa no 1.2CEB, pois
considera-se ser um tipo de avaliagdo mais construtivista e que valoriza o
percurso realizado pelas criangas.

A adogdo de uma postura reflexiva e investigativa, que assim exige esta
metodologia de investigacdo, possibilitou a construcdo da identidade
profissional da mestranda e contribuiu igualmente para evidenciar os
contrastes e as similitudes entre os dois contextos educativos, tal como
explanado no presente relatério de estagio. Perante tal facto, importa ter em
consideracdo que, apesar destes niveis conterem alguns aspetos que o0s
diferenciam, devera haver uma sequencialidade entre os mesmos, tendo em
vista o desenvolvimento sequencial e integral da crianca. Esta transicdo deverd
ser entdo, como ja referido, ecoldgica por forma a fortalecer a identidade da
mesma (Formosinho, Monge & Oliveira-Formosinho, 2016).

Neste sentido, e considerando que a Educagdo Pré-Escolar por vezes é
desvalorizada em relacdo ao 1.2CEB, por ndo ter caracter obrigatdrio, importa
gue se valorize este nivel por ser o primeiro momento da educacao basica (Lei
n.2 49/2005 de 30 de agosto). Esta primeira etapa deverd ser significativa,
tendo em conta as caracteristicas individuais da cada crianca (Lopes da Silva et
al., 2016). Por conseguinte, no 1.2CEB devera considerar-se as aprendizagens
até entdo adquiridas, perspetivando uma continuidade e um aprofundamento
dos conhecimentos e experiéncias (Serra, 2004). Por forma a facilitar esta
transicdo harmoniosa, cabe ao professor do 1.2CEB procurar descobrir as
vivéncias anteriores das criancas, analisando eventuais documentacbes
pedagdgicas, e ao educador, possibilitar uma grande diversidade de vivéncias e

de experimentac¢des (Formosinho, Monge & Oliveira-Formosinho, 2016; Serra,
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2004). O facto da pratica se ter desenvolvido, nos dois niveis, na mesma
instituicdo possibilitou aferir que esta transicdo poderd ser mais valorizada se
os profissionais cruzarem informacgdes sobre as criangas.

Concomitantemente, esta troca de informacdo deverd ocorrer de igual
forma com os pais, j4 que o envolvimento da familia é crucial para a plena
adaptacdo das criancas. Ainda assim, averiguou-se nos dois contextos que estes
momentos eram estabelecidos essencialmente na avaliacdo de final de periodo
ou noutras ocasides que se relevasse essencial transmitir algum tipo de
informacdo. Por forma a melhorar esta relacao escola-familia, a escola deve
incentivar a participagdao da familia em diversas atividades ou na edificagao das
mesmas. A ferramenta classdojo, ja referida, poderd ser uma estratégia util
para partilhar as atividades que vao sendo realizadas e para promover a
comunicacdao, uma vez que ha familias, que por razdes profissionais ou
pessoais, ndo tém a possibilidade de se deslocar a escola.

O percurso refletido ao longo do relatério desenvolveu-se a propdsito da
formacao inicial que ocorrerd ao longo de toda a vida. Nesta etapa, vivenciou-
se momentos que permitiram a construcao de conhecimentos imprescindiveis
para a tomada de decisGes na pratica educativa. Estas decisdes foram sempre
centradas nas criangas, por forma a proporcionar-lhes experiéncias
significativas, ja que, tal como referido por Cury (2005, p.59), “os professores
fascinantes transformam a informacao em conhecimento e o conhecimento em
experiéncia. Sabem que apenas a experiéncia é registada de maneira
privilegiada nos solos da memdria, e somente ela cria avenidas na memoéria

)

capazes de transformar a personalidade.” Em suma, no futuro enquanto
profissional pretende-se criar e aumentar estas avenidas de memoaria, tendo

por base a metodologia da investigacdo-acao.
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