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RESUMO

O presente relatorio resulta da formacao desenvolvida em contexto da acao
docente, por base na apresentacdo e reflexdo do percurso desenvolvido nos
estagios em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1°Ciclo do Ensino Basico, no
ambito da Unidade Curricular de Pratica Educativa Supervisionada.

A mobilizacao de saberes e a articulagao de referenciais teoricos e legais com
as praticas educativas, segundo uma postura critica, indagadora e reflexiva,
conduziram ao crescimento fundamental de competéncias e conhecimentos nao
s6 de indole pedagogico, mas também pessoal, no sentido da constru¢iao da
identidade docente da mestranda em formacao inicial. Tendo em conta, os
paradigmas assentes na perspetiva socio construtivista da educacao, promoveu-
se uma acao com vista no desenvolvimento pleno e significativo da crianca. Esta
encontra-se no epicentro da acio e tem um papel ativo na construcao do seu
conhecimento, compreendendo-se que o docente se assume como orientador do
processo educativo.

O desenvolvimento da capacidade de reflexdo e problematizacao, no sentido

de saber pensar e agir nos diversos contextos singulares, permitiu uma maior
diversidade de resposta, compreendendo-se que toda a acao foi desenvolvida
em torno de ideais que preconizam a diversidade de oportunidades e a inclusao
de cada crianca.
Com efeito, este posicionamento reflexivo evidenciou-se ainda nas interagoes
pedagogicas, de natureza colaborativa ao longo de toda a formacdo e no
processo ciclico de observacao, planificacdo, acdo e avaliacdo, proprio da
metodologia de investigacdo-acdo, que tem por base a criacdo de praticas
fundamentadas e transformadoras, a visao de mudanca e transformacao da
realidade educativa do contexto da acao.

Palavras-chave: Educacdo Pré-Escolar e 1°Ciclo do Ensino Basico; Pratica
educativa; Reflexao; Metodologia de investigacao-acao; Construcao do saber
docente.



ABSTRACT

The foundations of this report are the result of the experience developed in
the context of teaching activity, based on the presentation and reflection of the
course during the internships in Pre-School and Primary Education, in the
scope of the curricular unit of Supervised Educational Practice.

The mobilization and the articulation of theoretical and legal references with
educational practices, according to a critical, inquiring and reflective posture,
led to the fundamental growth of skills and knowledge not only pedagogical, but
also personal, in the sense of construction of the teacher identity. Considering
the models based on the socio constructivist perspective of education, all
educational process was promoted with a view to the meaningful development
of the child which is the epicenter of the action and has an active role in the
construction of its knowledge, understanding that the teacher assumes as
guiding in the educational process.

The development of the capacity for reflection and problematization, in the

sense of being able to think and act in different singular contexts, allowed a
greater diversity of response, understanding that all action was developed
around ideals that advocate the diversity of opportunities and the inclusion of
every child.
In fact, this reflective positioning was also evident in pedagogical interactions,
of a collaborative nature, throughout the formation and in the cyclical process
of observation, planning, action and evaluation, of action-investigation
methodology, which is based on the creation of innovative practices and by the
vision of change and transformation in the context of education where was the
educational practice.

Key-words: Pre-School Education and Primary Education; Educational
practice; Reflection; Action-Investigation methodology; teaching knowledge
development.
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INTRODUCAO

O presente relatorio de estagio realizado no ambito da unidade curricular da
Pratica Educativa Supervisionada (PES), do Mestrado em Educacao Pré-Escolar
e Ensino do 1°Ciclo do Ensino Bésico, tem por objetivo a descrigdo,
fundamentacao e reflexao das respetivas agcoes desenvolvidas, nos contextos de
estagio em Educacao Pré-Escolar (EPE) e 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB). Este
documento visa demonstrar o desenvolvimento de competéncias profissionais
e pessoais da mestranda durante as praticas educativas, evidenciando o
processo de formacdo em ambos os contextos de intervenc¢ao, como o culminar
de um ciclo de estudos que habilitam para a docéncia na EPE e 1°CEB. Como
tal, a habilitacao profissional consignada pelo Decreto Lei (DL) n°79/2014, de
14 de maio, considera as experiéncias de planificacdo, acao e avaliacao,
inerentes as fun¢oes de um educador e/ou professor. Nesta formacao bivalente,
salienta-se o perfil duplo do docente, ao desenvolver saberes profissionais em
niveis educativos que contemplam transicao e continuidade permitindo, entao,
uma visao amplificada sobre o desenvolvimento da crianca.

Como tal, os objetivos da PES preconizam a mobilizacdo dos saberes
cientificos, pedagogicos e didaticos, segundo uma atitude critica e investigativa,
capaz de problematizar as exigéncias da pratica, com vista a desenvolver uma
identidade profissional reflexiva e potenciadora da transformacao na educacao
(Ribeiro, 2016). Assim, a construcdo dos saberes profissionais emerge do
constante exercicio reflexivo concretizado através da articulacdo dos conceitos
tedricos, com as praticas educativas realizadas em contexto.

O presente relatério realca todo o processo de formacao realizado pela
mestranda ao longo da PES, apresentando uma estrutura dividida em trés
capitulos principais, que antecedem e substanciam uma metarreflexao, acerca
das aprendizagens vivenciadas em estagio.

O primeiro capitulo compreende a fundamentacao e analise critica do quadro
concetual teorico e legal, que alicerca a acao desenvolvida pelo par pedagogico,
em consonancia com as singularidades de cada contexto educativo. Desta
forma, inicialmente sao apresentadas as concecoes paradigmaticas da educacao,
consideradas comuns a ambos os niveis de educacao, seguidas dos referenciais



teoricos especificos de cada contexto, 1°CEB e EPE, respetivamente. Este
enquadramento tedrico orientou a pratica educativa e teve como objetivo
fundamentar os restantes capitulos, de acordo com a acao desenvolvida.

O segundo capitulo diz respeito a caraterizacao do contexto, integrando as
evidéncias e particularidades recolhidas ao longo do processo de intervencao,
acerca dos ambientes educativos e dos grupos de criancas de cada contexto.
Estas informacbes foram coletadas através da observacdo, sendo
sistematicamente registadas num diario de formacao individual, que contempla
simultaneamente a analise desses registos, como instrumento de reflexao pré,
durante e p6s acdo. Como parte integrante deste capitulo, encontra-se ainda
um ponto referente a metodologia de investigacao-acao (I-A), cujas linhas
orientadoras sustentaram o processo da pratica educativa desenvolvida.

Seguidamente, o terceiro capitulo ilustra toda a acdo desenvolvida em ambos
os contextos educativos, compreendendo a sua descricao e analise, segundo
uma postura critica e reflexiva, que se carateriza como um dos principios
norteadores da metodologia de I-A. Este momento de reflexdo pauteou-se pela
mobilizacao dos referentes teoéricos explanados no primeiro capitulo e pela
caraterizacdo dos ambientes educativos e os grupos de criancas apresentada no
capitulo segundo, como fundamento para as op¢oes metodoldgico-didaticas
adotadas ao longo da PES. Com efeito, é ainda neste capitulo que surgem os
resultados que emergiram das praticas educativas, dando principal enfoque ao
desenvolvimento e as aprendizagens efetuadas pelas criancas.

Por fim, embora o processo de reflexao seja transversal a todos os capitulos
do presente relatério, importa a realizagdo de uma analise retrospetiva e
reflexiva de todo o percurso, sob a forma de uma metarreflexao, espelhando a
perspetiva da mestranda perante o processo de formagdo docente e
aprendizagem profissional.



CAPITULO 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

O presente capitulo apresenta o enquadramento dos pressupostos tedricos e
legais, que fundamentam e sustentam a pratica educativa na Educacao Pré-
Escolar (EPE) e no 1° Ciclo do Ensino Bésico (1°CEB). Deste modo, serao
abordadas teméticas acerca dos paradigmas epistemoldgicos da pedagogia em
geral, que orientam ambos os niveis de educacao e a formacao docente. Apesar
das vérias similitudes que se apresentam entre estes niveis educativos, ambos
contemplam especificidades que os diferenciam, sendo explanadas ao longo do
presente enquadramento.

Sendo assim, os seguintes capitulos sao sustentados pelos pontos teéricos e
legais especificos do 1.° CEB e da EPE, respetivamente, pois é “o saber
pedagogico (...) que concede a profissao docente bases cientificas autbnomas”
(N6voa, 1991, citado Formosinho, 2009, p.32).

1. ENQUADRAMENTO TEORICO LEGAL SOBRE A EDUCACAO

A Revolucao do 25 de Abril foi um dos grandiosos factos da Historia de
Portugal, marcando o pais por um conjunto de transformacdes politicas, sociais
e econdmicas que alteraram a visdo da sociedade portuguesa. De tal modo, a
vontade de investir numa melhor qualidade da vida em sociedade invocou a
necessidade de reflexdo acerca da politica educativa em vigor, incitando-se o
processo de mudanca (Conselho Nacional de Educacao, 2009). Sendo assim, foi
publicada pela Assembleia Constituinte, em 1976, a Constituicao da Republica
Portuguesa, que concebe a “liberdade de aprender e ensinar.” (artigo 43.°), o
“direito a educacao e a cultura” (artigo 73.°) e o direito ao “ensino e igualdade
de oportunidades na formacao escolar” (artigo 74.°).

Posteriormente, em 1986 foi aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE), sendo considerada como o primeiro grande passo da reforma educativa
portuguesa (N6voa, 1991). A Lei n.° 46/86 (de 14 de outubro) estabelece um



“quadro geral do sistema educativo” considerando-se como o “conjunto de
meios pelo qual se concretiza o direito a educacao” (artigo 1°). Neste quadro,
também Pires (1987) refere o direito constitucional da educacao segundo trés
sectores finalistas, que devem ser prescritos no sistema educativo:
“desenvolvimento global da personalidade”, o “progresso social” e a
“democratizacao da sociedade” (p.22), definindo-se as linhas atuais do sistema
educativo portugués. O direito a educagio e o exercicio do mesmo, foi também
reforcado através da validacio da Convencao dos Direitos das Criancas,
afirmando o principio da igualdade de oportunidades, de forma a “preparar
plenamente a crianca para viver uma vida individual na sociedade” e segundo
um “espirito de paz, dignidade, tolerancia, liberdade e solidariedade” (UNICEF,
1989, p. 4). Quer a LBSE, quer a Convencao dos Direitos das Criangas,
documentos constitucionalmente consagrados, defendem que o sistema
educativo deve contribuir para a afirmacao e realizacdo da crianca, através do
pleno desenvolvimento da personalidade, da formacdo do carater e da
cidadania, preparando-a para uma reflexdo consciente sobre os valores
espirituais, estéticos, morais e civicos (idem; Lei n.° 46/86, de 14 de outubro).
Assim, a educacao deve promover a formacao de cidadaos “autonomos,
solidarios e responsaveis” (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, artigo 2°) pela
transformacao progressiva do meio social no qual estdo inseridos, sendo que a
escola representa um meio provido de capacidades, apto para responder as
exigéncias sociais colocadas ao sistema educativo (Alarcido,2000). Por estas
linhas, a escola constitui uma estrutura que pensa, organiza, realiza e avalia a
sua missao e respetivas funcoes de conhecimento, aprendizagem e socializacao
(idem) e a educacdo deve assumir-se como um todo globalizante, que
compreende que o conhecimento nao deve ser segmentado em diferentes areas
do saber, tal como defende Morin (2000). Neste enquadramento, para que a
escola se evidencie como instrumento fundamental do desenvolvimento
holistico da crianca, torna-se indispensavel, segundo Delors et al. (1996),
repensar a organizacdo da educacgdo, concebendo os quatro pilares do
conhecimento — “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a viver
juntos” e “aprender a ser” — sendo que inevitavelmente, todos se
interrelacionam entre si e permitem desenvolver aprendizagens fundamentais
na crianca. Em concordancia, Zabalza (2000) sublinha que a educacao assume

um papel de agente social e de desenvolvimento do sujeito, pelo qual o docente,



compreendendo a centralidade da crianga, é responsavel neste processo de
formacgdo. Desta forma, considera-se indispenséavel atribuir aos docentes a
responsabilidade de promoverem praticas que fomentem o desenvolvimento da
autonomia e inclusdo na sociedade, assumindo um papel de autores sociais,
autonomos, exigentes e criticos do processo educativo (Alarcao, 2001). Por sua
vez, Sa-Chaves (2005) acrescenta a importancia da “dimensao pessoal, que diz
respeito a intervencao do formador enquanto pessoa, com um quadro de
valores, conhecimentos e convic¢oes proprias, que lhe confere identidade nos
modos de intervencao interpessoal” (p.99).

Neste sentido, defende-se um paradigma educativo centrado na valorizacao
humana, sendo o docente “capaz de lidar com contextos caracterizados pelas
mudancas aceleradas [e] pela globalizacao” (Leitao & Alarcdo, 2016, p.70),
refletindo acerca de possiveis estratégias e adequando-as as realidades que
emergem dos contextos educativos. Com efeito, o papel do docente na educacao,
tem vindo a sofrer diversas transformacoes que o caracterizam como agente de
mudanca, compreendendo-se a sua atuacdo no que diz respeito ao
favorecimento da compreensao, tolerancia, pluralismo e democracia (Delors, et
al., 1996). Deste modo, os docentes devem ser capazes de uma mobilizacao
constante de saberes, permitindo a concretizagdo de praticas educativas
reflexivas e colaborativas, que visam aprendizagens curriculares de qualidade,
fundamentadas com rigor cientifico e metodologico e enquadradas de forma
integrada na sua atividade profissional (DL n. °240/2001, 30 de agosto).

E esta postura reflexiva do docente, que potencia a crianca na sua globalidade
e respeita o seu papel ativo enquanto sujeito em desenvolvimento. Neste
sentido, a visdo sobre a educacgdo apresenta novos paradigmas de mudanca, que
valorizam o papel ativo da crianga, na construcao do seu préprio conhecimento
(Formosinho, Lino, & Niza, 2013). Nesta linha de pensamento, evidencia-se a
centralidade da crianca no processo educativo (confrontar capitulo III), na
medida em que esta tem a oportunidade de se envolver em situacoes de
aprendizagem, que permitem o desenvolvimento da autonomia, da
responsabilidade, da consciéncia de si mesma, do outro e do mundo. Sendo
assim, torna-se evidente a necessidade de desenvolver nos contextos educativos
um “espaco” de equilibrio e respeito, de forma a que cada crianca tenha a
oportunidade de se desenvolver em interacao com o meio e ambientes que a



rodeia, influenciando e sendo influenciada pelos mesmos (Bronfenbrenner,
1979).

Ainda assim, torna-se necessario que a formacao de docentes compreenda as
especificidades de um sistema educativo em mudanca, de forma a contribuir
ativamente para que a crianca tenha a possibilidade de ser o principal agente,
no seu processo de desenvolvimento pessoal. Ademais, importa salientar que a
formacao de professores e educadores focaliza atualmente o desenvolvimento
do conhecimento epistemoldgico e pratico, de competéncias profissionais
centradas na atitude critica e sistematica reflexao sobre as suas ac6es educativas
(Perrenoud, 1993). Para a concretizacdo deste objetivo de formacao, a
supervisao da pratica educativa assume um papel crucial, na medida em que se
estabelece como um processo de orientacdo reflexivo, assente numa
epistemologia praxeologica, que levanta desafios e promove o questionamento
das préaticas de forma acompanhada, interativa e colaborativa, estimulando os
docentes em formacao inicial (Vieira,2005). Roldao (2008) sublinha que a
formacdo de professores deve partir de uma “pratica coletiva de mutua
supervisao e construcao de saberes entre pares”, sendo que no trabalho em
colaboracdo, “aprende-se e exerce-se na pratica” (p.182) realizando-se o
simultanea e constantemente, o exercicio de interacdo, questionamento e
reflexdo entre pares e supervisores. Na verdade, é a postura de questionamento
que carateriza o pensamento reflexivo e que a formacao implica que o sujeito se
envolva “num processo pessoal, de questionacao do saber e da experiéncia numa
atitude de compreensao de si mesmo e do real que o circunda” (Alarcao, 1996,
p-181).

De facto, a reflexdo e o didlogo, representam instrumentos capazes de
fortalecer a concecao da educacdo, como uma tarefa que implica a articulagao
de saberes, o respeito pelo conhecimento do outro e o reconhecimento dos
proprios limites (idem). Neste sentido, o processo de formacao inicial tem por
objetivo preparar os “futuros professores para se interrogarem e para
identificarem e resolverem problemas” (Perrenoud,1993, p.200), sendo capazes
de segundo um processo reflexivo de auto-observacdo, autoavaliacdo e
autorregulacao e num contexto de colaboracao docente, contribuirem para a
mudanca e inovacdo das praticas, ao servico do desenvolvimento.
Consequentemente, esta inovacdo produz resposta as diversas situacoes
emergentes nos contextos educativos, em prol da evolucao educacional e da



formacdo das criancgas. Segundo a Lei n°46/86, de 14 de outubro é crucial a
“formacao continua que complemente e atualize a formacdo inicial numa
perspetiva de educacao permanente” (artigo 30°), permitindo uma renovacao e
adequacdo de estratégias, perante os varios desafios que sdao colocados ao
sistema educativo atual (DL 240/2001, 30 de agosto). Desta forma,
compreende-se este paradigma como uma perspetiva antropocéntrica da
educacao, onde se localiza uma formacao que nao se limita a socializar e a
instruir o docente, mas a conduzir o mesmo enquanto sujeito da sua propria
formacao continua e integrada, ancorada na reflexibilidade sobre as praticas,
num processo continuo de autoavaliacao (Leitao & Alarcao, 2016). Mais uma
vez, ao longo deste processo pressupoe-se que o professor “dé respostas aos
desafios que se colocam a sociedade de hoje e que prepare para a sociedade de
amanha” (idem, p.67), compreendendo as especificidades de cada crianca em
cada contexto educativo.

Em consonincia, e corroborando esta linha de ideias, Ribeiro (2016) fala
acerca do fator nuclear do ato pedagdgico, como aquele que se baseia num
ambiente interativo e colaborativo, construido em torno das necessidades,
interesses particulares, motivacoes e potencialidades que definem cada crianca
em desenvolvimento constante. Como tal, a dimensao social da educacao
assume um papel preponderante do desenvolvimento da crianca, na medida que
muitas das suas competéncias sdo construidas nas e pelas interacoes entre
outras criancas (Oliveira-Formosinho, 2011). Com efeito, a aprendizagem
torna-se eficaz quando se respeita e oferece oportunidade a crianca, de se
desenvolver pela sua participacdao ativa, devendo ainda sustentar-se numa
perspetiva socioconstrutivista que centraliza a crianga nos seus processos de
formacdo em cooperacdo entre pares (Piaget, 1980). Para Coll, et al. (1999)
“aprender é construir” (p.19), sendo que por estas palavras, a aprendizagem
contribui para o desenvolvimento na medida em que, numa concecao
construtivista, a crianca aprende sempre que é “capaz de elaborar uma
representacdo pessoal sobre um objeto da realidade” (idem, p,19). Neste
sentido, a crianca interpreta e atribui significados, que partem de
conhecimentos prévios e se complementam ou transformam em novas
aprendizagens, de acordo com os contetidos ou situacoes de estudo. Quando se
evidencia este processo, diz-se que se realizam aprendizagens significativas,
pois exigiram a construcao de um significado proprio e pessoal perante um



objeto de conhecimento que existe objetivamente (idem). Em concordancia,
Fosnot (1998) e a sua perspetiva construtivista da educacao considera que a
tarefa do educador “nao é dispensar conhecimento, mas oferecer aos estudantes
oportunidades e incentivos para construi-lo” (p.23), sendo que a atividade
construtivista s6 é verdadeiramente efetuada se a crianca provida de
conhecimentos antecedentes, ser orientada pelo educador no sentido do seu
desenvolvimento.

Ao compreender a necessidade de evidenciar na educacdo as
particularidades de cada crianca, torna-se evidente enfatizar essas
especificidades de indole diverso, no sentido de assegurar o processo de ensino-
aprendizagem em torno de uma concecao de escola inclusiva e que promove a
autonomia e a plena inser¢ao na sociedade (DL n. ©240/2001, de 30 de agosto).
Deste modo, importa focalizar os interesses, as necessidades e ritmos de
desenvolvimento, direcionando-os para uma pratica de acordo com estratégias
pedagogicas diferenciadas, conducentes ao sucesso e realizacao (idem).

Numa outra perspetiva, compreendendo que a diversidade cultural é de
carater exponencial e que a sociedade é caraterizada por uma heterogeneidade
de sujeitos, € urgente a necessidade de criar e diferenciar processos, recursos e
estratégias que se refletem na curiosidade e motivacao das criancas. Desta
forma, torna-se possivel a concretizacdo de atividades diversas, assentes na
escuta e valorizacao das competéncias de cada crianca, visando a sua realizacao
pessoal (Roldao, 1999). Mais uma vez, a funcao docente desempenha um papel
ativo na organizacdo de todas as aprendizagens essenciais e necessarias a
criancga, ou seja, na construcao do curriculo de forma a “equacionar os saberes
especificos em funcao de finalidades curriculares e de articuld-las num projeto
coerente que se corporize na eficicia das aprendizagens conseguidas” (idem,
p-39). Desta forma, na sua funcao de decisor e gestor do processo curricular, o
professor assume estratégias diferenciadas, no sentido de mobilizar os
conhecimentos curriculares bem como os respetivos objetivos,
intencionalidades pedagogicas, crengas e valores, centradas nas necessidades e
interesses da crianca (Leitdo & Alarcao, 2016; DL n. °240/2011, de 30 de
agosto). Em conformidade, a autonomia concebida aos educadores e
professores na gestao e flexibilidade curricular, deve ser projetada no sentido de
melhorar o ensino e aprendizagem, de forma a torna-lo mais apelativo,

relevante e significativo, adequado as exigéncias da permanente transformacao



e complexidade da educacao (Morgado & Ferreira, 2006). Esta gestao implica o
desenvolvimento de uma visao e perspetiva da educacao segundo um carater
inovador, com vista na criatividade das praticas versus a estruturacao de um
conjunto de acoOes curriculares desatualizadas ou desinteressantes para a
crianca. Segundo Woods (1995), a criatividade na educacido assume-se através
do processo reflexivo da profissao docente, ultrapassando o ensino
convencional e promovendo o desenvolvimento profissional. Em consonancia,
Morgado e Ferreira (2006) refletem acerca do sucesso das praticas inovadoras
e criativas, bem como da capacidade de adaptacdo perante circunstancias
diversificadas, na medida que estimulam a resolucao de problemas, a mudanca
consequente da globalizacao e o progresso e eficiéncia.

Nesta linha de pensamento e acompanhado a evoluciao da sociedade
enquanto necessidades e especificidades de um mundo em constante evolucao
e atualizacdo, surge nas praticas educativas, o recurso as Tecnologias da
Informacdo e Comunicacao (TIC), pela promocao a “integracao e utilizacao
social dos saberes e conhecimentos” (idem, p. 66) do quotidiano da crianca,
mobilizando os seus interesses e promovendo o pensamento critico e criativo. O
conjunto de desafios constantes e emergentes de uma atualidade em
desenvolvimento tecnologico exponencial, propdem a escola e aos docentes, a
integracdo das TIC, no sentido de as incluir na aprendizagem como recursos
facilitadores da comunicacao, visando a melhoria da qualidade da educacao
(Flores & Escola, 2007).

Deste modo, a “escola nao pode fechar-se em si mesma, precisa de estar em
sintonia com as novas tendéncias sociais e tecnologicas abrindo as suas janelas
ao mundo globalizado, disponibilizando recursos necessarios para a
aproximacao e comunicacao dos seus alunos com a realidade” (idem, p. 235). A
utilizacao de recursos tecnologicos numa perspetiva construtivista e interativa
da educacdo, na qual a crian¢ca desempenha um papel ativo e criativo, promove
nao sb o fator motivacional, mas também o desenvolvimento de aprendizagens
significativas através da relacdo com o conhecimento de forma flexivel, da
comunicacao virtual e da interacdo digital (Flores & Ramos, 2016; Moran,
2000).Por conseguinte, ¢ determinante o papel dos docentes perante a
utilizacao destes recursos, pelo que segundo o DL n.° 240/2001, de 30 de
agosto, as TIC e as competéncias basicas necessarias para a sua utilizacao
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Vieira (2014), o professor e educador reflexivo, deve promover um sistema de
ensino e aprendizagem democratico, apelativo e indubitavelmente, construir
um espaco de possibilidades. Desta forma, compreendem-se as praticas
pedagobgicas como um processo de negociacao e reconstrucao de perspetivas,
onde existe o sentimento de pertenca, a partilha, colaboracao entre o adulto e a
crianca. Esta sensibilidade da pratica docente face as necessidades da crianca,
sao consideradas, segundo Maslow (1987), essenciais para a construcao da
autoestima e autodesenvolvimento, conduzindo finalmente para a
autorrealizacao da crianca. Importa salientar que a utilizacao das tecnologias na
educacao tem potencial para enriquecer o processo de ensino e aprendizagem,
porém, é fundamental que cada professor e educador seja capaz de observar e
compreender cada contexto e as suas especificidades, refletindo sobre as varias
possibilidades que conduzem a aprendizagem e constru¢ao do conhecimento.
Estes caminhos pressupdoem a utilizacao de estratégicas pedagbgicas, com ou
sem recurso a tecnologia, compreendendo-se a importancia da observacao,
planificacao e reflexao sobre a acao (cf. ponto 2.3) procurando desta forma, dar
resposta aos interesses e necessidades da crianca, nos diferentes contextos
educativos.

Também a avaliaciao do processo educativo desempenha uma funcao nuclear
nos paradigmas da educacdo, devendo ser realizada de forma coerente e de
acordo com os ideais que o docente considera para a sua pratica docente
(Zabalza, 1987). Deste modo, de acordo com o DL n. °240/2001, de 30 de
agosto, a avaliacdo funciona como um elemento regulador e promotor da
qualidade do ensino, da aprendizagem e da formacdo do docente. Segundo
Oliveira-Formosinho (2014), o processo avaliativo compreende a recolha de
elementos e evidéncias do contexto e é sustentado pela anélise e reflexao das
observacoes que resultam do processo educativo, tais como metodologias e
estratégias didaticas, organizacao curricular, processos e recursos, interacoes,
entre outras, que permitem avaliar de forma sistematica a globalidade do grupo
bem como a crianga individualmente. Roldao (1999a) refere que a avaliacao é
um processo continuo e formativo, que permite reformular e reorganizar as
praticas educativas, na medida que questiona e problematiza as mesmas, no
sentido de contribuir positivamente para o desenvolvimento da crianca, bem
como enriquecer a formacao docente enquanto profissional reflexivo da acao
educativa. Efetivamente, é o percurso de maturacao e evolucao da formacao
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docente que real¢a a importancia da habilitagao do perfil duplo do professor, na
reconstrucao das suas ideologias, no incentivo de praticas desafiantes e no
estimulo para a colaboracdo docente, que por sua vez trara repercussoes
positivas na vida das criancas, contribuindo positivamente para que as
transicoes educativas ocorram de forma natural e bem-sucedida (Oliveira-
Formosinho, Formosinho, Lino, & Niza, 2013).

Neste sentido, importa validar a também a importancia do trabalho de
equipa e de colaboracdo docente, na medida que funciona como método
impulsionador do desenvolvimento profissional em virtude da partilha de
saberes e experiéncias entre profissionais (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto).
Em consonancia, reflete-se que o professor equaciona desafios e complexidades
e vai construindo ao longo dos processos de formacao de vida, uma identidade
que compreende o eu pessoal e o eu profissional assumindo um papel
indissociavel, visto que ambos se influenciam mutuamente (N6voa, 1999a).
Indubitavelmente, as concecoes paradigmaticas da educacao “[estao] longe de
ser algo consensual ou estatico” (Roldao, 2007, p.94) podendo considerar-se
que se constitui um processo de transformacao permanente do pensamento, de
atitudes e comportamentos, sendo ainda um “espaco primordial de relacao e de
afecto, um laboratorio de saberes e de comunicacao e interacao” traduzindo-se
como “uma oficina da pessoa a fazer-se” (Gracio, 1995, citado por Barbosa &
Ferreira, 2011, p.352).

Em suma, todos os referenciais teéricos anteriormente apresentados,
seguem as linhas de formacao inicial e continua de docentes, ndo descurando a
posicao reflexiva e investigadora, fontes do desenvolvimento e desempenho
profissional, espelhados ao longo do presente relatdrio, pelos quais se regem os
seguintes capitulos.

2.1° CICLO DO ENSINO BASICO: PERFIL E PRATICA DOCENTE

0 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB), foco deste subcapitulo, esta organizado
no sistema educativo com a duracao de 4 anos, abrangendo criancas com idades
compreendidas entre os 6 e 10 anos de idade (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro).
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Apresenta-se como sendo de “cardter universal, obrigatorio e gratuito” e
sustenta finalidades que asseguram a formacdo integral da crianga,
promovendo o seu desenvolvimento pessoal, social, fisico e motor, aspirando
que a mesma seja capaz de relacionar o saber pratico com o saber teérico, num
clima de cooperacao, tendo em vista o seu futuro como cidadao de uma
sociedade (idem).

Além disso, os seus objetivos estdo sublinhados na Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), destacando-se a necessidade de garantir uma equidade na
formacao geral dos individuos, no sentido de criar oportunidades e condigoes
de promocao do sucesso educativo e escolar para todas as criancas. Note-se,
porém, que no 1° CEB existem objetivos especificos, que giram em torno do
“desenvolvimento da linguagem oral e iniciacdo e progressivo dominio da
leitura e escrita, das nocoes essenciais de aritmética e calculo, do meio fisico e
social [e] das expressoOes plastica, dramatica, musical e motora” (Lei n®46/86,
de 14 de outubro, artigo 8°), sendo caraterizado um “o ensino globalizante”
(idem). Com efeito, de forma a organizar estes objetivos e finalidades, surgem
os planos curriculares do ensino bésico, estruturados numa matriz curricular no
DL n.° 176/2014, de 12 de dezembro, onde se encontram as areas curriculares e
as respetivas cargas horarias para cada ano de escolaridade. Sendo assim, e de
acordo com o Despacho normativo n°5908/2017, de 5 de julho, o curriculo
concetualiza-se como o “conjunto de conhecimentos, capacidades e atitudes
constantes nos documentos curriculares, designadamente nas «Aprendizagens
essenciais», a partir dos quais as escolas definem as suas opg¢oes curriculares,
com vista a aquisicdo do conjunto de competéncias definidas no «Perfil dos
alunos a saida da escolaridade obrigatoria” (artigo 2°).Em conformidade, este
documento -Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Oliveira-
Martins,2017) - visa “criar um quadro de referéncia que pressuponha a
liberdade, a responsabilidade, a valorizacao do trabalho, a consciéncia de si
proprio, a insercao familiar e comunitaria e a participacao na sociedade” (p.1) e
como tal, preparar a crianca como futuro cidaddo do Séc. XXI.
Complementando este perfil, as «Aprendizagens essenciais», alicercadas nas
bases do documento anterior, apresentam diretrizes para uma pratica
pedagogica centrada nas potencialidades individuais de cada crianca.

Ainda assim, o curriculo encontra-se atualmente nos programas e metas

curriculares, que se caraterizam como documentos legais, orientadores e
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interdependentes, constituindo a “base da organizacao do ensino e da avaliacao
do desempenho dos alunos” (DL n. ©139/2012, 5 de julho, artigo n. °2). Estes
documentos foram concebidos para as diferentes componentes curriculares,
servindo de referéncia para os conhecimentos e competéncias a desenvolver nas
criancas em cada ano de escolaridade (idem). No entanto, apesar de cada um
apresentar diretrizes de carater orientador e facilitador do processo de ensino,
devem ser repensados e refletidos sobre o seu modo de utilizagdo, evitando a
formatacao da funcao docente, mas sim direcionando-o, tal como afirma Roldao
(2005b), “no sentido da sua funcionalidade e uso inteligente e nao de carater
prescritivo escrito” (p.30).

Neste sentido, e de acordo com o DL n. °176/2014, de 12 de dezembro,
relativamente as componentes curriculares respetivas ao 1°CEB, fazem parte
quatro areas disciplinares de frequéncia obrigatéria — Portugués, Matematica,
Estudo do Meio e Expressoes —, que se exploram durante vinte e cinco horas
semanais, sendo sete destinadas para a area do Portugués e sete para
Matematica, perfazendo um total de onze horas divididas pelas restantes areas
curriculares da matriz. Importa refletir desde ja, que o predominio de umas
areas em disfuncao de outras conduz a um conhecimento hierarquizado, que
limita a formacdo integral das criancas, favorecendo por outro lado, o
conhecimento de forma segmentada, descontextualizando a aprendizagem
(Alonso ,2002).

Por esta linha de pensamento e ainda relativamente a matriz curricular do 1°
CEB, salientam-se as areas nao disciplinares que sao de carater facultativo (DL
n.° 139/2012, de 5 de julho), sendo estas — Area de projeto; Estudo
acompanhado; Educagdo para a cidadania; Educacao Moral e Religiosa e ainda,
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC). Em conformidade com a
matriz apresentada nos normativos legais, cada escola funcionando como uma
unidade de referéncia para o desenvolvimento do curriculo deve, aliada ao
professor, considerar os planos de estudo homologados, mobilizando os
conhecimentos acerca dos mesmos e adaptando as linhas gerais de um outro
documento complementar e especifico da instituicdo — o Projeto Educativo do
Agrupamento (PEA). Deste modo, adequa-se ao contexto educativo, bem como
as especificidades das criancas e dos grupos ou turmas, através de um Plano de
Atividades de Turma (PAT), que procura uma visao critica e reflexiva da acao
educativa, favorecendo a continuidade entre os niveis de Educacdo e a
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realizacdo de projetos curriculares (DL n. °241/2001, de 30 de agosto; Zabalza,
2001b). Compreende-se entdo, que apesar de o conjunto de documentos legais,
apresentarem um carater prescritivo relativamente a sequencialidade das
aprendizagens, cabe ao professor refletir sobre os mesmos, e adequé-los de
forma a orientar a sua pratica (idem). Esta gestdo do curriculo, tal como
sublinha Roldao (1999b), deve surgir de um modo flexivel, o que implica que o
professor deve “decidir o que ensinar e porqué, como, quando, com que
prioridades, com que meios, com que organizagao, com que resultados” (idem,
p-25), numa constante e profunda reflexdo sobre a acdo desenvolvida, no
sentido de ser construido um curriculo articulado e significativo para o
desenvolvimento da crianca, de uma forma holistica e integradora.

Assim, eis que surge a importancia da flexibilizagao curricular (Despacho
n.° 5008/2017, de 5 de julho) num contexto de projeto “permitindo a gestao do
curriculo de forma flexivel e contextualizada, reconhecendo que o exercicio
efetivo de autonomia em educacao so6 é plenamente garantido se o objeto dessa
autonomia for o curriculo” (p.13881). Compreende-se desta forma, o impulso
para “competéncias transversais, transdisciplinares numa teia que inter-
relaciona e mobiliza um conjunto sélido de conhecimentos, capacidades,
atitudes e valores” (idem, p.13881). Concomitantemente, identifica-se a
necessidade constante, de cruzar o conhecimento segundo uma
intencionalidade pedagbgica com base nas necessidades da crianca e do
contexto, os seus conhecimentos prévios e vivéncias num nivel transversal da
aprendizagem. Com efeito, a flexibilidade curricular na gestdo do curriculo
segundo métodos, abordagens e procedimentos adequados e contextualizados,
podera contribuir diretamente para que todas as criancas reinam o conjunto de
competéncias e conhecimentos necessarios para a sua insercao na sociedade do
séc. XXI (Despacho normativo n°5908/2017, de 5 de julho).

Em consonancia, segundo as carateristicas da sociedade atual, apela-se entao
ao professor, para uma adaptacdo a mudanca e adequacdo a evolucao
tecnologica e cientifica. Esta mudanca é instigada de forma a privilegiar a
investigacao, a formacao continua e alicercante e a procura de uma atualiza¢ao
constante, assim como uma planificacao sobre praticas educativas inovadoras,
que desafiem os profissionais de educacao a reciclarem e transformarem as suas
acoes educativas (DL n. °240/2001, de 30 de agosto; Gbmez,1999a). Considera-
se ainda que, a acdo docente deve ser orientada de modo a fomentar a
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participacao ativa de todas as criancas, ser capaz de respeitar e valorizar a
diversidade cultural e pessoal do grupo, promovendo a inclusio e o bem-estar,
face a exclusao e descriminacao social (DL n. °241/2001, de 30 de agosto ).Deste
modo, deve, num ambiente securizante, promover o desenvolvimento de todas
as componentes da identidade individual e cultural de cada crianca, bem como
incentivar o trabalho colaborativo, onde se preconiza a capacidade relacional e
de comunicacdo, entre os intervenientes do processo educativo (DL n.
©240/2001, 30 de agosto). Em concordancia, DeVries e Zan (1998) consideram
ainda determinante para o desenvolvimento da crianca, “estabelecer uma
atmosfera sociomoral no qual o respeito matuo é continuamente praticado” e
deste modo, as “relacbes interpessoais sao o contexto para a construcao, pela
crianca, de si mesma, dos outros e do conhecimento das matérias”(p.123).
Cardoso (2002) acrescenta ainda que “o acto educativo é, por exceléncia, um
momento de comunicacao entre o educador e o educando”(p.26) representando
um valor preeminente da pratica educativa. Com efeito, o dialogo funciona
como instrumento nuclear da comunicacao e influencia diretamente os
discursos multidirecionais em sala de aula, contribuindo para a edificacao de
um clima de partilha de “grupo com uma identidade propria construida com a
contribuicao de todos" (Ferreira & Santos, 1994, p. 29).

Neste quadro, revela-se uma educagcdo com sentido, pelo que no 1°CEB
assume-se uma visao socio construtivista da educacdo (cf. Capitulo 1), cujo
processo de aprendizagem atende as diversidades e as individualidades pessoais
no contexto da sociedade para o desenvolvimento integral de cada crianca. Com
isto significa considerar os diferentes estilos de aprendizagem, que possibilitam
ampliar os modos de aprender e selecionar possibilidades metodologicas
sustentadas em estratégias educativas e recursos didaticos diferenciados. Os
estilos de aprendizagem relevam as preferéncias, tendéncias e necessidades,
evidenciadas na elaboracao das planificacoes ao longo da PES (cf. Capitulo III),
j& que estes influenciam a motivacdo para a aprendizagem e o modo como
aprendem o contetido curricular. Neste ambito, interessa novamente reforcar a
centralidade da crianca e do processo formativo quer de ambito curricular, quer
no desenvolvimento de competéncias atualmente referidas no documento do
perfil do aluno para o séc. XXI (Oliveira-Martins, 2017) cujo destaque para a
criatividade, autonomia e pensamento critico convergem com o papel de um

professor, como sendo criador de ambientes educativos que proporcionam
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oportunidades de crescimento e preparacao para uma sociedade incerta e em
mudanca. Neste processo, o professor precisa de também ele ser criativo por
forma a diversificar estratégias e recursos, de modo que a aprendizagem ocorre
mais facilmente em ambientes que envolvem os varios sensores de sentido e por
conseguinte a motivacao da crianca (Quadros-Flores, Ramos & Escola, 2015).

Desta forma, reforca-se o poder das novas tecnologias ao integrarem som,
imagem e interatividade no processo de aprendizagem, pelo que fortalecem os
sentidos da visdo e audicdo na retencdo da informacdo, a interacdo na
experimentacao, compreenséo e construcdo do conhecimento, compreendendo a
importancia da utilizacdo destes elementos ao longo da PES (cf. Capitulo I11).
Neste contexto o professor € um mediador do processo educativo, num ambiente
enriquecido pelo saber-fazer, ser e estar, sem que se demita da sua funcao
especifica de ensinar. Ainda assim, interpreta-se que o papel do professor do
1°CEB, ¢ traduzido na acao de ensinar a aprender, através da dicotomia entre
elevar a autonomia das criancas e promover experiéncias que possibilitem a
formacdo de aprendizagens relevantes e significativas, num ambiente de
comunicacao e inter-relacao (Roldao, 2005a). Com efeito, a crianca assume um
papel nuclear de agente ativo da construcao do saber e o adulto desempenha a
funcao de impulsionador e instigador da transformacao, aprofundamento ou
reconstrucdo dos conhecimentos prévios das mesmas, valorizando as
especificidades de cada individualidade do grupo, ao considerar as suas
intervencoes, como fonte de formacao de conhecimentos novos e por sua vez,
novas perspetivas de compreensao (Gomez, 1999a).

Para além destas funcodes, e de acordo com o Anexo n. °2 do DL n. ©
241/2001, de 30 de agosto, o professor deve relacionar-se positivamente “com
as familias e com a comunidade, proporcionando nomeadamente, um clima de
escola caracterizado pelo bem-estar afetivo que predisponha as aprendizagens”.
Sendo assim, ao participar de forma ativa na vida escolar através de relacoes
positivas entre todos os agentes educativos, familia e comunidades, nas quais as
criancas/ instituicGes escolares estdo envolvidas, desenvolve-se uma dimensao
de participacdo, cooperacao, interacao e intervencao no ambiente educativo
circundante (idem). Desta forma e salientando ainda a necessidade de
envolvimento da crianca num clima de motivacao, procurando também a
articulacdo de saberes através da flexibilizacao curricular, importa referir o
desenvolvimento de projetos ao longo das praticas educativas, que contribuem
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ativamente para praticas educativas mais interativas e interessantes para a
crianca (cf. Ponto 3.1). Seguindo esta linha de pensamento, considera-se
necessario inovar, adequar metodologias e diversificar recursos, no sentido de
criar oportunidades de sucesso e proporcionar aprendizagens significativas e
prazerosas para todas as criangas, sem nunca esquecer o facto de cada uma ter
as suas proprias especificidades e interesses, que mobilizam a motivacdo e que
o professor nao pode dinamizar as atividades de igual forma para todo o grupo
(Moran, 2000). Em concordancia, Flores, Peres e Escola (2009) sublinham a
capacidade de gerar atitudes que provocam novas maneiras de ver a educacao,
sendo estritamente necessario o envolvimento e criatividade do professor, no
sentido de estimular e contribuir para a melhoria da sua acao docente.

Efetivamente, numa sociedade tecnologica, a procura de estratégias que
envolvem as TIC em sala de aula e o investimento na formacao (modos de
utilizacdao técnica e pedagbgica da ferramenta), sdo opgdes que emergem da
necessidade do contexto real (Flores & Escola, 2011). Este cenario mostra uma
perspetiva diferente da passividade que o manual escolar oferece, embora seja
passivel a sua utilizacdo em sala de aula, exigindo novamente um exercicio de
criatividade por parte do professor, no sentido de motivar os alunos para os
contetidos curriculares. Ademais, o manual escolar deve ser critica e
reflexivamente utilizado, sendo que a sua adocdo, deve seguir determinados
critérios de apreciacdo e avaliacdo, que se centram no rigor cientifico, na
adequacao aos programas e metas e na qualidade pedagbgica e material (DL n.°
47/2006, de 28 de agosto). Nesta linha de ideias, Santo (2009) acrescenta que
os manuais escolares, apesar de instrumentos de acesso ao conhecimento,
podem constituir um elemento de aprendizagem pouco flexivel, pelo que o
professor nao deverd centrar todo o processo de ensino, apenas neste
instrumento de aprendizagem, como refor¢ca também o DL n.° 47/2006, de 28
de agosto. Importa refletir que ao longo das praticas evidenciou-se a
necessidade da utilizacdo dos manuais escolares embora articulados com a
mobilizacdo de recursos inovadores (cf. ponto 3.1), promotores de praticas
auténomas, integradoras e criativas, considerando-se uma escolha
determinante para a eficicia das ac¢oes educativas.

Ademais, a construcao e/ou utilizacao de ferramentas pedagogicas que nao
apenas o manual escolar promovem a motivacao em sala de aula, levando as

criancas a serem autoras de conhecimento, na medida que procuram estratégias
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e solucoes de problemas e que enfrentem e se envolvam em desafios de forma
ativa e autonoma. Com efeito, Verissimo (2013) sublinha que as criancas,
quando motivadas, “aprendem mais [e] de forma mais profunda” (p.74) fazendo
um percurso escolar prazeroso e sem receios.

Posto isto e no que concerne a avaliacdo, considera-se que esta é
representada como um dos aspetos de maior influéncia na motivacao da
crianca. Com efeito, nao deve ser determinada no sentido de desenvolver a
capacidade de memorizacao de conceitos ou evidenciar conhecimentos, mas sim
direcionada para a curiosidade e o desejo de aprender, sendo nao s6 descritiva,
mas também orientadora no ambito da consolidacao e validacao das aquisi¢oes
das criancas (Diogo, 2010; Zabalza, 2001a). Avaliar, apresenta-se entdo como
um sistema que envolve propositos, técnicas, questoes, o processo de aplicacao,
de resposta e de corre¢do bem como a classificacao (idem), envolvendo “uma
vertente continua e sisteméatica” e “informacdo sobre a aquisicio de
conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades, de modo a permitir rever
e melhorar o processo educativo que compreende a avaliacdo diagnostica,
formativa e sumativa (Despacho normativo n.° 17-A/2015, de 22 de setembro,
artigo 3.2;DL n.° 139/2012, de 5 de julho). No que diz respeito a avaliacao
diagnostica, é realizada no “inicio de cada ano de escolaridade ou sempre que
seja considerado oportuno” (idem, artigo 24°), tendo como objetivos os
conhecimentos prévios da crianca, bem como a identificacdo de possiveis
problemas, no sentido de promover e adequar estratégias aos seus
conhecimentos, interesses e ritmos de aprendizagem (Diogo, 2010). A avaliacao
formativa, continua e permanente, impoe uma recolha de dados sistemaética,
por forma a reajustar ou reorganizar o processo de ensino aprendizagem e
outras intervencoes, depois de detetadas necessidades (Zabalza, 2001a), pelo
que foi sempre referenciada nas planificacoes elaboradas.

Por fim, a avaliacdo sumativa, a qual se atribui um carater quantitativo,
reflete-se na formulacdo de um balanco final e globalizante acerca do
desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e atitudes da crianca, nos
diversos momentos do processo educativo, realizada no fim do periodo e/ou ano
letivo, ou consoante o finalizar de algum contetido ou unidade tematica de
qualquer area curricular (Diogo, 2010; DL n.° 139/2012, de 5 de julho).

E gracas a pratica que o professor tem a oportunidade de refletir sobre a sua

acao, interpretando as situacoes de maior e menor sucesso com argumentos
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baseados em conhecimentos cientificos, pedagogicos e normativos, tal como
refere Pacheco e Flores (1999). Desta forma, o crescimento profissional no
contexto da PES, emergiu da oportunidade da transformacido através da
reflexdo na acdo, convertendo-se num processo criativo de reformulacao de
saberes, na procura de solucées provenientes da pratica e colaborando na
construcao de competéncias profissionais (Estrela,2010).

Sendo assim, o perfil do profissional educativo encontra-se expresso na relacao
reflexiva entre a teoria e a pratica, através da qual constroi, gradualmente, a sua
identidade profissional do docente do 1°CEB e promove eficazmente as
aprendizagens das criangas.

3. EDUCACAO PRE-ESCOLAR: PERFIL E PRATICA DOCENTE

A Educacao Pré-Escolar (EPE) compreende-se como “a primeira etapa da
educacdo basica no processo de educagio ao longo da vida”, sendo considerada
basilar para o desenvolvimento da crianc¢a, com idades compreendidas entre os
3 e 0s 6 anos, idade de ingresso no ensino basico (Lei n® 5/97, de 10 de fevereiro,
artigo 2.°).

Desde 1996, com o aumento do nimero de criancas a frequentar o contexto
de EPE e desde a aprovacao governamental de orientacoes curriculares, este
nivel de educacao, tem vindo a desenvolver um papel cada vez mais objetivo e
determinante, incitando estudos e avancos cientificos no campo da psicologia e
pedagogia, que por sua vez, fundamentam a crescente importancia e valorizagao
da EPE, para o sucesso escolar e pessoal da crianca (Oliveira-Formosinho,
Formosinho, Lino, & Niza, 2013). Como tal, julga-se que a frequéncia na EPE
tem consequéncias significativas no seu “desenvolvimento cognitivo, afectivo-
social e psicomotor” (Ribeiro, 1994, p. 10), o que contribui positivamente para
o desempenho e sucesso em todas as vertentes da vida. Efetivamente, ao
consagrar-se a universalidade da EPE para todas as criancas com quatro anos
de idade, revelou-se uma articulacao crescente e proficua desta etapa educativa,
com o sistema nacional de educacao ((DL n° 65/2015, de 3 de julho de 2015;
Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, & Niza, 2013).
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Como tal, a EPE enquanto nivel de educagao alicer¢ante deve proporcionar
experiéncias que visam o desenvolvimento de competéncias, atitudes, normas e
valores essenciais, tais como o sucesso escolar da crianga e “plena inser¢ao na
sociedade como ser autonomo, livre e solidario” (DL n° 5/97, de 10 de fevereiro,
artigo 2.°; Formosinho, 2013). Em conformidade, a EPE vincula como objetivo
principal, a promocao do desenvolvimento pessoal e social da crianca de forma
equilibrada e holistica, proporcionando condicées de bem-estar e seguranca,
num ambiente que desperte a curiosidade, o pensamento critico e assegure a
cooperacao com a familia. Esta natureza cooperativa entre as familias e o
jardim-de-infancia assume uma dimensao significativa para o desenvolvimento
equilibrado da crianca, uma vez que ambos os intervenientes se complementam
mutuamente e sdo agentes responsaveis do seu processo educativo (Lei n° 5/97,
de 10 de fevereiro, artigo 2.°).

Considera-se também como uma etapa que promove a igualdade de
oportunidades na aprendizagem, que contribui para o sucesso escolar, na
medida em que deve atender e respeitar as caracteristicas de cada crianca,
integrando o desenvolvimento da expressao e comunicacao, da compreensao do
mundo, do pensamento critico e sensibilidade estética, como fundamentos
basilares da construcao do individuo (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro). Ademais,
reconhece-se ainda que, sendo a crianca, o “sujeito e agente do processo
educativo” (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 9), esta deve
assumir um papel central no seu desenvolvimento, como co construtora da sua
educacdo, o que a define como epicentro de todo o seu percurso de
aprendizagem (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, & Niza, 2013). Em
concordancia, Portugal (2009, p.33) sublinha que a crianca em idade pré-
escolar “aprende a participar no seu mundo e a contribuir para ele com a sua
criatividade, sensibilidade e espirito critico”. Desta forma, torna-se capaz nao
s6 de refletir acerca das suas acOes, relacionando-as com concecgoes prévias e
prevendo as suas consequéncias, como também resolver mentalmente questoes
e problemas do seu quotidiano (Hohmann, Banet, & Weikart, 1995).

Como tal, é fundamental que o educador seja capaz de valorizar os saberes
e competéncias de cada crianca, promovendo a construcao de aprendizagens
integradas e significativas e compreendendo as suas especificidades, vivéncias
e experiéncias acerca do mundo que a rodeia (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto
de 2001; Lopes da Silva et al., 2016). Nesta linha de pensamento e na sequéncia
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dos objetivos pedagogicos definidos na Lei Quadro da EPE foram elaboradas as
Orientacoes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE), como
referéncias que orientam a pratica educativa do educador de infancia. Estas
deverao ser adequadas nao s6 ao contexto social e as caracteristicas das criancas
e das suas familias, como também as aprendizagens e experiéncias vivenciadas
pelo grupo da EPE (Lopes da Silva et al.,, 2016; Oliveira-Formosinho,
Formosinho, Lino, & Niza, 2013). Apesar das OCEPE terem sido alvo de revisao
e avaliacao desde a sua concecao original em 1997, considera-se que a sua
estruturacao, embora com as diversas modificacoes efetuadas, mantém a
mesma funcionalidade. Sendo assim, compreende-se entdo que a
intencionalidade do documento reside no apoio as praticas do educador,
essencialmente no que respeita a refletir as suas intencoes educativas.

Em conformidade com o que foi anteriormente referido, a crianca prevalece
como sujeito central do processo educativo, sendo que estas orientacOes
incidem sobre um conjunto de aprendizagens diversificadas e diferenciadas
destinadas ao educador, de forma a auxiliar a construgao e gestao do curriculo
(DL n.° 240/2001, de 30 de agosto; Lopes da Silva et al., 2016). Importa deste
modo salientar, que as OCEPE nao consistem por si s, a tinica referéncia de
qualidade, devendo valorizar-se os varios modelos curriculares para a Educacao
de Infancia, que permitem gracas a sua diversidade, compatibilizar estas
orientacoes de forma flexivel e articulada, com a intencionalidade pedagogica
das praticas educativas. Com efeito, o educador deve desenvolver e ajustar o
curriculo considerando os varios modelos curriculares existentes, em funcao da
préatica que vivencia, no sentido de dar resposta as especificidades da crianga e
do grupo e as carateristicas do meio no qual esta inserido (DL n.° 240/2001, de
30 de agosto). Sendo assim, deve entdo sustentar-se em “pedagogias assumidas,
interiorizadas [e] fundamentadas” (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, &
Niza, 2013, p. 22) que num contexto educativo possibilitem experiéncias
multiplas, contribuindo para um processo de aprendizagens holisticas
(Oliveira-Formosinho, 2007).

Nesta linha de pensamento, enunciam-se os modelos curriculares que
traduzem as conjeturas tedricas e legais previamente apresentadas e cujas
caracteristicas foram assumidas no desenvolvimento das praticas educativas, no
contexto onde decorreu a PES em EPE. Todas as opcoes metodologicas adotadas
ao longo das praticas, seguiram como referéncia o quadro concetual e teérico de
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alguns modelos curriculares para a educacao de infancia, nomeadamente High-
Scope, Movimento da Escola Moderna (MEM) e Reggio Emilia. Estes modelos
preconizam um principio norteador: a criangca como centro de acdo,
protagonista na construcao do seu conhecimento, cabendo ao educador, o papel
de orientador do processo educativo. Pela posicao ativa que é conferida a
crianca, é veiculada a sua escuta, sendo que este principio também se encontra
presente na Pedagogia-em-Participacao.

A par desta participacdo na construcao de conhecimentos e apoiada no
pensamento de Jean Piaget e John Dewey, destaca-se a aprendizagem pela acao
como meio de construcdo de conhecimento, apresentada no curriculo High-
Scope, cujo o poder para aprender reside na crianca (Weikart, 1995). Com efeito,
pretende-se o desenvolvimento da autonomia, a experimentacdo e a
colaboracdo, na criacdo de oportunidades segundo atividades apoiadas e/ou
iniciadas pela crianca, realcando-se o seu papel ativo no processo educativo.
Desta forma, na aprendizagem pela acdo, a crianca atribui sentido as
experiéncias imediatas através do exercicio de reflexdo sobre as suas
experimentacoes, culminando com a construg¢do de conhecimento (cf. Ponto
3.2).

Por outro lado, o adulto desenvolve uma postura de “observador-participante
consciente”, ativo e reflexivo na sua pratica, devendo apoiar a crianga em agao,
encorajando-a e permitindo que a mesma tenha um papel decisivo na sua
aprendizagem (idem). Gonzalez (2002), acrescenta ainda que o conhecimento
construido através da vivéncia de experiéncias diretas, permite que a crianca
desenvolva o espirito de investigacdo, sendo que aprende interagindo e
explorando o mundo que a rodeia. E também evidente neste modelo, a presenca
dos pares como fator fundamental para o desenvolvimento da autonomia
intelectual, na medida em que permitem o confronto de ideias e a partilha de
diferentes visdes, o que se traduz num processo rico e que possibilita a
clarificacdo do pensamento (Hohmann & Weikart, 2011). Esta perspetiva é
também defendida no modelo pedagégico de Reggio Emilia, sustentada pela
“pedagogia das relacdes” (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, & Niza,
2013, p. 114) que se compreende como um aspeto diferenciador, segundo o qual
o conhecimento se constréi nas interacoes e na relacdo de colaboracao
estabelecida entre os adultos e as criancas, preconizando-se a reciprocidade,
que se estabelece no intercambio entre individuos (Edwards, Gandini, &
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Forman, 1999). Sendo assim, importa que os momentos de diadlogo e discussao
entre individuos sejam estimulados pelo educador, de forma a potenciar
diferentes interacoes entre as criancas, no sentido de desenvolver competéncias
nas diversas areas de contetido, através da construcdo de conhecimento em
colaboracao.

O MEM é, igualmente, um modelo curricular que defende a Escola e o Jardim
de Infancia, como um espaco privilegiado e democratico, onde devem
evidenciar-se praticas de cooperacao e solidariedade, nas quais o conhecimento
se apropria e integra (Folque, 2012) Sendo assim, compreende-se que através
de uma pratica democréatica de planeamento, organizacao, avaliacao e regulacao
da vida escolar partilhada, a troca de experiéncias e a concretizacao funcional
dos saberes em constru¢do assumem um valor motivacional e acrescentam
sentido as exploracoes das criancas (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, &
Niza, 2013). Desta forma, vincula-se a importancia concedida a preparacao da
crianca para a vida futura, preconizada neste modelo curricular. Nesta linha de
ideias, considera-se ainda que o MEM é um modelo que defende o contexto
educativo como ferramenta social, no sentido de estimular o desenvolvimento
de meios de convivéncia democratica em sociedade, sendo que as suas praticas
assentam na cooperacgao e negociacdo, prevendo-se entao, o desenvolvimento
do espirito critico e reflexivo da crianca (Niza, 2013).

Como tal, importante seré salientar que em todos os modelos curriculares
explanados ao longo do presente capitulo, se evidencia a pedagogia-em-
participacao, que reside na “integracao das crencas e dos saberes da teoria e da
prética, da acdo e dos valores” e que preconiza mais uma vez, a centralidade da
crianca na acao educativa (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, & Niza,
2013, p.20).

Deste modo, ao longo da PES em contexto da EPE foi desenvolvido um
processo educativo onde se privilegiam as interacOes, a organizacao
democratica das oportunidades, a constru¢do do conhecimento partindo da
iniciativa da crian¢a, num ambiente de aprendizagem pela acdo e segundo a
importancia do ouvir e falar, do escutar e ser escutado. Neste sentido, também
a organizacao do ambiente educativo, por parte do educador, deve potencializar
e proporcionar multiplas oportunidades para que a crianca seja capaz de se
expressar e escutar o proximo, promovendo desta forma, uma “aprendizagem

individual e aprendizagem de grupo através da partilha, negociacdo e
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colaboragdo que se estabelece nas interagcOes entre pares e entre criancas e
adultos” (idem, p.128).

Compreende-se entao que o ambiente educativo apresenta uma importancia
relevante no processo educativo, sendo considerado, de acordo com o modelo
Reggio Emilia, como o “terceiro educador”. Sendo assim, este deve ser
organizado de forma a criar oportunidades enriquecedoras e experiéncias de
comunicacao por exceléncia, de exploracao e manipulacao de materiais, que
promovam o “desenvolvimento das identidades e das relacoes e a aprendizagem
das linguagens e da significacdo” (idem). Ademais, a organizacao do ambiente
educativo e a diversidade de materiais devem estimular e promover
possibilidades diversificadas de acdo, perspetivando-se a sua utilizacao
independente e auténoma, promovendo-se o brincar, como a atividade
espontanea e natural da iniciativa da crianca (Lopes da Silva et al., 2016). Em
concordancia, e segundo Vigotsky, o jogo é um insubstituivel contexto, no qual
as criancas desenvolvem competéncias sociais e comunicativas, a imaginacao, o
pensamento abstrato e a autorregulacao (Yudina, 2009). Sendo assim, verifica-
se uma interdependéncia e interatividade entre as criancas e o ambiente
educativo, pelo que mais uma vez, salienta-se a importancia de criar
oportunidades que permitam que a crianca seja capaz de brincar, investigar,
comunicar, adquirindo competéncias e produzindo aprendizagens quer
individuais, em pares ou em grande grupo, num espaco de natureza interativa e
multidirecional (Oliveira-Formosinho, 2007). Esta aprendizagem cooperativa
¢ também um dos principios do modelo Reggio Emilia, na medida em que
“todos aprendem com todos” (p. 111), compreendendo a comunidade educativa
e as familias em colaboracao, no sentido de proporcionar a crian¢a um processo
educativo de qualidade (Lino, 2013).

Ancorados ao desenvolvimento da cooperacao e por sua vez, de capacidades
associadas a dimensao cognitiva, pessoal e social, 0 modelo Reggio Emilia e o
MEM, sugerem o trabalho a pares, em pequeno e grande grupo. Deste modo, a
organizacdo do grupo nas vdrias atividades desenvolvidas e explanadas no
ponto 3.2, valorizam a interacao e potenciam a comunicagao das criancas sob a
forma de partilha e confronto de experiéncias e ideias, no sentido de despertar
o interesse e desencadear o desenvolvimento de projetos (Niza, 2013).Esta
interacao e colaboracao catalisam a exploracao da metodologia de trabalho de

projeto ao longo das praticas, como um caminho para a autonomia e a
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participagao que providencia “melhores cidadaos, atentos, capazes de pensar e
agir, (...) auto-confiantes [e] rapidos na adaptagdo as condigdes sociais mais
iminentes” (Kilpatrick, 2007, p. 28). Esta metodologia, inovadora e flexivel,
reconhece a crianca como ser ativo, a cooperacdo como o principal meio da
aprendizagem e o conhecimento como fonte em permanente construgio,
questionamento e reflexdao (Gambda, 2011). Atendendo aos seus interesses e
estimulando o desenvolvimento de competéncias que lhes sdo exigidas no
mundo atual, a atividade de pesquisa, tem como base uma situacdo que se
configura como problematica de interesse para o grupo (Kilpatrick, 2007). A
pedagogia por projetos envolve entao a crianca na resolucao de problemas e
construcdo de novos saberes, tornando-se um processo significativo que
privilegia a educacdo como uma pratica colaborativa e singular
(Vasconcelos,2011).

Com efeito, salienta-se o desenvolvimento de projetos no contexto da PES,
no sentido em que promoveram um processo educativo coerente e coeso, com
oportunidades diversificadas, culminando com aprendizagens integradas e
significativas para a crianca (cf. ponto 3.2). Mais uma vez, realca-se a qualidade
das interacoes entre o adulto e o grupo, de forma a promover o bem-estar
mutuo, através da criacdo de um clima de incentivo, respeito e responsabilidade,
propicio ao desenvolvimento de atividades, num ambiente de colaboracao entre
os varios intervenientes da acao (idem; Lopes da Silva et al., 2016).

Além disso, o educador deve ainda refletir de forma sistematica os dados
observados e recolhidos ao longo da prética, de forma a adequar a planificacao
as carateristicas do grupo, dando espaco para o surgimento de novas propostas,
que poderao dar origem a novos projetos. Como tal, importa ainda compreender
que a duracgdo destes projetos e respetivas planificacdes estdo em constante
mutacio, pelo carater imprevisivel do pensamento e motivacao da crianca,
perante determinado tépico de interesse. Desta forma, a reflexao e a atitude
critica e indagadora que o educador deve manter em torno da acao desenvolvida
e do processo de planificacdo, é constantemente retomada ap6s o
desenvolvimento da acdo, com principal objetivo de analisar o impacto nas
aprendizagens das criancas (idem).

A avaliacdo surge também como uma fase essencial do processo educativo,
na medida que assume um carater funcional, por implicacido de efeitos

concretos e consequente reflexdo e um carater qualitativo, tendo como
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finalidade o progresso das aprendizagens e o desenvolvimento de cada crianca
(Zabalza, 1987). Sendo assim a avaliacdo, surge como uma estratégia que visa o
desenvolvimento da crianca, de natureza processual e sistémica, cujo objetivo
principal reside na reflexdao acerca dos processos desenvolvidos e sobre formas
de superar as dificuldades encontradas (Zabalza, 2001b). Esta avaliacao, de
modalidade formativa, considera-se o ponto de partida para uma intervencao
na acao futura, no sentido de produzir aprendizagens significativas e
contextualizadas, segundo um processo de natureza ciclico. Como tal, é a
reflexdo que permite que o educador adeque a sua pratica as necessidades,
interesses e aprendizagens da crianca, ajudando-a a desenvolver competéncias
enquadradas nas miltiplas intencionalidades pedagogicas (Portugal, 2012).

Em suma, o educador deve assegurar um contexto e ambiente educativos que
promovam pedagogias transformativas e participativas através da escuta, do
dialogo e da negociacao, assegurando o respeito pela crianca ativa e competente
e pelos seus direitos de participagao (Oliveira-Formosinho, 2007), contribuindo
ainda para o respeito pela identidade de cada uma, segundo um reconhecimento
das suas caracteristicas unicas e diferenciadoras, que se expressam de forma
espontanea, criativa e singular (Ribeiro, 2016).
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CAPITULO 2 - CARATERIZACAO DOS CONTEXTOS
DE ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

O presente capitulo diz respeito a caraterizacdo do contexto de estagio, no
qual foi realizada a Pratica Educativa Supervisionada (PES), ao nivel da
Educacao Pré-Escolar (EPE) e do 1°Ciclo do Ensino Béasico (1°CEB).

Sabendo que a escola é um contexto de especificidades proprias, de
transicoes e aprendizagens, considera-se o meio escolar como um todo,
partindo para a caraterizacao da instituicao e dos grupos de criancas da EPE e
do 1°CEB. Além disso, evidenciou-se a reflexao sobre o ambiente educativo
enquanto espaco, tempo, interacoes e missao. Neste sentido, foram importantes
os instrumentos de recolha de dados ao longo do processo, pelo que sao
apresentados em anexo e analisados neste capitulo, reforcando o suporte do
processo das opc¢oes pedagbgico-didaticas das praticas educativa elaboradas.
Salienta-se ainda, o processo de intervencao que se aproximou da metodologia
de investigagdo-acdo, num crescendo de etapas ciclicas que sustentaram o
processo formativo durante as praticas em contexto educativo, promovendo a
profissionalizacdo docente.

1. CARATERIZACAO DO CONTEXTO E DA INSTITUICAO

A instituicao cooperante em anéilise, onde decorreu a pratica educativa nas
valéncias de Educacao Pré-Escolar (EPE) e 1°Ciclo do Ensino Basico (1°CEB) é
considerada um organismo do ensino publico e encontra-se sediada num
concelho do distrito do Porto. Esta, encontra-se inserida num Agrupamento ao
qual pertencem oito estabelecimentos de educacao e ensino — quatro EB1/ JI,
dois Centros Escolares, um Jardim de Infancia (JI) e uma Escola Secundaria,
local onde se encontra a sede do Agrupamento. De acordo com Projeto
Educativo do Agrupamento (PEA), no qual a instituicio se encontra
incorporada, tem-se observado nas ultimas décadas uma continua expansao
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urbanistica e populacional, essencialmente devido a localizacdo privilegiada e a
boa rede de transportes publicos, sendo possivel identificar uma diversidade
sociologica da populacdo (AEAS, 2016-2019). Relativamente ao meio social,
este apresenta carateristicas de desenraizamento cultural, heterogeneidade
socioeconémica e niveis dispares de escolarizacdo e de formacdo, onde se
compreendem familias com situacoes socioecondémicas débeis, provindas de
rendimentos insuficientes ou situacdes de desemprego, baixo nivel de
escolaridade, que condicionam em certa parte, o acompanhamento da vida
escolar, bem como o rendimento e comportamento dos alunos (idem). Embora,
nao se identifique uma grande diversidade cultural esta é privilegiada, de forma
a assegurar a equidade social e o respeito pelo outro.

Relativamente a unidade organizacional em analise, considera-se um centro
escolar, construido em duas fases distintas, de onde se distinguem dois edificios
que constituem a instituicdo. A primeira fase de construcao foi realizada em
1976, deu origem ao “Edificio Velho”, constituido por quatro salas de aula, nas
quais laboram quatro turmas de 1.° CEB. A segunda fase, realizada
recentemente, corresponde a construcao do Edificio Novo, que por sua vez
alberga sete salas, das quais quatro se destinam ao 1.° CEB e trés a EPE; uma
sala para educadores de infancia/professores de 1.° CEB; uma casa de banho
para educadores de infancia/professores de 1.° CEB e assistentes técnicas e
operacionais; uma casa de banho para criancas (EPE); duas casas de banho para
alunos do 1.° CEB, duas arrecadac6es e uma sala destinada a central do sistema
informatico (AEAS, 2016-2019, p. 4).

No que diz respeito ao nivel do equipamento e material didatico disponivel,
importa salientar a quantidade e qualidade das condigdes proporcionadas aos
alunos. Tendo como horizonte um ensino de qualidade, existe no centro escolar
um conjunto de ferramentas e materiais pedagbgicos inovadores que
possibilitam o ensino de todas as areas do saber- cientifica, experimental,
artistica e as novas tecnologias. Sendo assim, salienta-se que todas as salas do
centro escolar estao equipadas com computador, videoprojector de teto, ligacao
a internet, quadro interativo e quadro branco. Este conjunto diversificado de
recursos tecnolégicos, revelou-se como um dos fatores de grande importancia
ao longo da PES, visto que contribuiu diretamente para a construcao e
planificacao de atividades interativas e prazerosas para a crianca.
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No espaco exterior da instituicdo embora apresente uma dimensao
satisfatéria, ndo oferece recursos, materiais ou infraestruturas suficientes, de
forma a estimular o brincar da crianca com qualidade, sendo muitas vezes um
local de conflito e de violéncia. Deste modo, ao longo da PES, tornou-se passivel
de observar, a necessidade de intervir nestes espacos de forma a potencializa-
los e contribuir positivamente, para o desenvolvimento da crian¢a no ambiente
exterior. Paralelamente ao recreio escolar, existe o polivalente que apresenta
condicoes de potencial pedagbgico, no que concerne a realizacao de atividades
de acolhimento, de interacdo entre ciclos e de possivel utilizacdo em caso de
situagOes imprevistas em sala de aula.

No que concerne aos horarios de funcionamento, a instituicdo educativa
encontra-se a disposicao das familias entre as 7h30 e as 19h, sendo que a
componente letiva funciona das 9h as 12h e das 13h30 as 15h30, no contexto de
EPE, e das 9h as 12h30 e das 14h as 17h30, no contexto do 1.° CEB. No entanto,
em determinados dias semanais, ocorrem Atividades de Enriquecimento
Curricular, que correspondam a extensao deste mesmo horario até as 17:30h.

Sobre o Plano Anual de Atividades, sabe-se que é um documento que
apresenta os projetos desenvolvidos pela instituicao e onde sdo evidenciadas as
atividades que permitam enriquecer a pratica educativa. A promocao da lingua
materna, no incentivo pela atividade de leitura, esta na base do projeto em
execucdo no contexto educativo em anélise. Mensalmente, e pela inexisténcia
de uma biblioteca com material suficiente na instituicdo, desenvolve-se a
atividade intitulada como “Biblioteca Ambulante”. Esta, funciona como um
recurso potencializador do gosto pela leitura e destina-se a todas as turmas do
1° CEB. Funciona de forma a oferecer a oportunidade de em cada més, cada
crianca escolher um livro, podendo ser substituido ou renovado na préxima
vinda da “Biblioteca Ambulante”. Este projeto, apresenta uma forte
potencialidade pedagbgica, na medida em que, ndo sé incentiva a leitura
individual, mas também, a interacdo com as familias nesta atividade
estimulante para a crianca.

Por sua vez, o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA) onde se integra a
instituicdo cooperante, é um documento orientador, que procura desenvolver
estratégias a implementar no meio escolar, com o objetivo de atender e
responder as necessidades identificadas. Veicula alguns valores que

determinam a intencionalidade educativa do mesmo, tais como “cultura do
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saber”, o “empenho e espirito de trabalho”, o “sentido de responsabilidade e
autonomia”, a “tolerancia e respeito pelo outro e pela diferenca”, a
“solidariedade e espirito de partilha” e a “consciéncia ambiental” (AEAS, 2016-
2019, p. 13). Concomitantemente, estes valores sao considerados para uma ac¢ao
educativa em torno de uma intervencao prioritaria, que visa “(...) a melhoria
continua da qualidade de ensino, dos resultados escolares, da articulagao entre
os diferentes niveis de ensino, da gestao da disciplina e da qualidade dos apoios
educativos” (p.10). Sendo assim, importa refletir e compreender que a
instituicdo funciona como uma estrutura que proporciona varios tipos de
experimentacoes e aprendizagens, prevalecendo o objetivo nuclear da acao
educativa, que visa uma melhoria na qualidade do processo de ensino-
aprendizagem, através do desenvolvimento de uma educaciao que assegura a
qualidade, a exigéncia e a responsabilidade. Com efeito, compreende-se que
todos os contextos em que se produz a conduta possuem as suas proprias
estruturas (limites fisicos, atributos funcionais, recursos disponiveis, etc.) que
por sua vez, facilitam limitam e ordenam a conduta dos individuos que neles se
relacionam (Barker ,1968).

Em suma, o espaco e o contexto educativo constituem uma premissa
constante para o bem-estar, sendo, portanto, um meio que se preconiza como
facilitador de um ambiente de aprendizagem saudavel e do desenvolvimento
holistico da crianca.

2. CARATERIZACAO DO CONTEXTO EDUCATIVO DO 1°CICLO DO
ENSINO BASICO

Ap6s uma caraterizagdo macro do contexto educativo, considera-se
indispensével especificar o grupo de criancas da turma, na qual foi desenvolvida
a PES, na valéncia do 1°CEB.

De acordo com a observacao direta e sistemaética realizada ao longo do
estagio, de instrumentos de recolha de dados, do registo de informacées sob a
forma de Diarios de Bordo e através da sustentacao em documentos legais, tais
como o Plano de Trabalho de Turma (PTT) entre outros, é possivel evidenciar
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algumas das carateristicas observaveis e especificidades de cada crianga, no
contexto educativo cooperante. Paralelamente, e no sentido de recolha e analise
de informacoes, foi elaborada uma grelha de observacao sobre o contexto do
1°CEB, entrevistas e questoes informais a professora cooperante, ao longo de
todo o processo da PES.

A turma do 2.° A, é constituida por 26 criancas, 15 do sexo masculino e 11 do
sexo feminino, com idades compreendidas entre os sete e oito anos. Em
entrevista a professora cooperante, e no que se refere ao agregado familiar das
criancas, compreende-se que uma grande maioria vive com os pais, com excecao
de trés que vivem sem o pai e de uma que vive com a av), pelo que se
compreende como sendo uma turma com alguma estabilidade familiar, no que
diz respeito a sua constituicdo. Sabe-se ainda, que a quase totalidade dos pais e
encarregados de educacao se encontra empregado, a excecao de dois pais e trés
maes, que até a data da entrevista, nao se encontravam empregados, o que
permite inferir que a componente socioeconémica da turma é de nivel médio.
De acordo com o PTT e ainda com intuito de se compreender a composicao do
agregado familiar, elaborou-se um grafico, que permite verificar que a média de
irmaos por crianca é de pelo menos um irmao. Este resultado mostra que a
maioria das familias tem mais que um filho, com excec¢ao de nove criancas que
sao filhas anicas.

Consequentemente e no que diz respeito ao acompanhamento da vida
escolar, segundo o que é observavel em contexto, considera-se em alguns casos,
a falta de um ambiente estruturado, a caréncia no equilibrio emocional, afetivo
e bem-estar da crianga, sendo que o conjunto destas carateristicas se reflete no
desenvolvimento e desempenho pessoal da mesma. Corroborando esta
informacao, ao longo do contexto de estéagio foi possivel verificar que alguns dos
alunos, provindos de familias cujo agregado familiar apresentava um certo grau
de instabilidade, realizavam com pouca frequéncia as tarefas pedidas pela
professora cooperante. Esta inferéncia foi varias vezes alvo de reflexdo pela
triade de formacao, no sentido da procura de solugdes pedagogicas, de forma a
incentivar e apoiar estes alunos. Em consonancia, no que diz respeito aos
trabalhos de casa, cerca de metade das criancas realizava no ATL, em salas de
estudo ou na escola, sendo determinante depreender que uma maioria das vezes
eram realizados sem algum tipo de apoio. De acordo com LBSE, a participacao
ativa dos pais na escola é de carater obrigatério, sendo indispensavel este apoio
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e acompanhamento das familias na vida escolar das criancas, procurando
estimular e incentivar o desenvolvimento da mesma (DL n.°46/86, de 14 de
outubro; Ferreira & Santos, 2007). Por outro lado, e ainda de acordo com a
relacdo bilateral entre escola-familia apesar de nao existir uma frequente
interacdo entre a mesma, é possivel observar a disponibilidade e envolvimento
em alguns momentos da vida escolar, tais como em reunides de avaliacao,
atendimento aos pais, € na comunicacao por escrito, através da caderneta do
aluno. Este documento é uns dos instrumentos mais utilizados na interacgao
entre professor-familia e vice-versa, com a principal finalidade de transmitir
informacoes e/ou feedback, em relacdo do comportamento/ aproveitamento
dos alunos. Com efeito, “[quando] a escola e a familia estdo completamente
envolvidas nas tarefas educativas, ou concretizacdo de projetos comuns, a
comunicacdo passa a ser mais visivel e transparente e, subsequentemente, os
recursos sao potencializados” (idem, p.94). Sendo assim, importa salientar que
a relacdo escola-familia deve ser incentivada, procurando responder as
necessidades da crianca, promovendo um ambiente de desenvolvimento
holistico no universo de aprendizagens significativas para a mesma.

No que diz respeito a analise dos interesses da turma, considera-se que
apresenta uma motivacao unanime em relacao a vida escolar, manifestando
curiosidade em aprender, apesar das preferéncias serem diversificadas nas
vérias 4reas trabalhadas. E considerado um grupo heterogéneo, tendo em conta
as suas personalidades e niveis de desenvolvimento das aprendizagens, havendo
ritmos de trabalho dispares que exigiram ao longo da PES, acoes de
diferenciacao pedagogica, tais como apoio individualizado destinado as criangas
com dificuldades e acréscimo de estimulos, perante as que rapidamente
concluiam as tarefas propostas. Importa conhecer quais os principais interesses
da turma, de forma a depreender as suas potencialidades e dificuldades,
mobilizando todas estas informac6es acerca do contexto educativo cooperante
para a pratica educativa. Assim, relativamente a matriz curricular (cf. Capitulo
I), sabe-se que as principais areas de interesse sdo a Matematica, o Portugués e
as Expressoes, destacando-se a Expressao Musical. Tendo em conta a
observacao/ intervencao realizada ao longo da PES, considera-se evidente que
o recurso a Musica, como instrumento de relaxamento e concentracao, foi
muitas vezes utilizado, de forma a potencializar as competéncias das diversas

areas curriculares, através de cancdoes que promovem a repeticio e
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memorizagao de conceitos. Neste sentido, a introducao de novos conteados ou
a consolidacao dos mesmos, foi inimeras vezes acompanhada por atividades
musicais, que estimulam a motivacdo dos alunos nas varias areas trabalhadas.

Durante todo o contexto de estagio, a turma cooperante revelou um grande
interesse por atividades dinamicas e interativas, apresentando um elevado nivel
de participacao nas tarefas propostas, essencialmente cativadas pelo elemento
surpresa. A diversidade de materiais introduzidos nas intervengoes realizadas
pelo par pedagbgico, nomeadamente recursos tecnolégicos, para além de
promoverem o interesse pelas principais areas do saber, permitiram também a
transversalidade curricular e o desenvolvimento da literacia digital. Segundo
Roldao (1999), a criatividade na organizacao curricular é um desafio para a
formacao docente, sendo deste modo indispensavel para o desenvolvimento
profissional educativo. A realizacdo de atividades propostas no ambito de
situacoes do quotidiano e intencOes reais, permitiu ainda depreender as varias
potencialidades da turma cooperante, na medida que a sua participacdo e
compreensao dos contetidos abordados, se intensificava para um nivel elevado,
sempre que a tarefa proposta era de rapida associacdo a sua realidade. Deste
modo, a turma revelava intmeras potencialidades de carater dedutivo,
exprimindo e partilhando as suas opinioes, ideias e sentimentos, apresentando
oralmente e por escrito, raciocinios de indoles diversificados, procedimentos e
resultados baseando-se nos dados recolhidos e tratados.

Por outro lado, foram evidenciadas ao longo da PES algumas dificuldades
na turma cooperante, sendo que o seu diagnostico foi determinante para o
desenvolvimento das intervencoes educativas. De acordo com Zabalza (1987),
este diagndstico permite manter o curriculo com as necessidades do contexto e
deste modo, centrar-se na “determinacdo das necessidades educacionais dos
[alunos], das condicoes de aprendizagem na aula e dos fatores que afetam a
realizacao 6tima dos objetivos educacionais” (Taba, 1976, citado por Zabalza:
1987, p.62). Assim, relativamente as necessidades observadas, sabe-se que
apesar de se considerar um grupo heterogéneo de criangas, com um ritmo de
aprendizagem positivo, existem quatro casos de diferenciacao pedagogica,
necessitando de apoio individualizado ao longo das tarefas desenvolvidas na
aula.

No que diz respeito a area do Portugués, foram identificadas necessidades ao

nivel da competéncia da leitura (individual e em voz alta); na compreensao de
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textos, nomeadamente na sua interpretacdo e analise; na area da escrita e
ortografia e na gramatica da Lingua. Na area da Matematica, verificaram-se
necessidades ao nivel da compreensdo, da articulacdo de contetidos e na
elaboracao de estratégias mentais para resolucao de problemas. Estas criancas
apresentavam ainda falhas na apresentacdo e resolucido dos trabalhos, bem
como na concentracao das tarefas realizadas. No que concerne as competéncias
transversais relacionadas com as areas curriculares, evidencia-se a necessidade
de desenvolver o espirito critico e criativo perante o conhecimento do Mundo,
desenvolver a confianca nas atitudes e conhecimentos, e consequentemente a
autoestima face a intervencao e postura na sala de aula.

Apesar de paralelamente, se realizarem aulas de Apoio ao Estudo, com
principal objetivo de colmatar algumas destas falhas na aprendizagem das
criancas sinalizadas como diferenciacdo pedagodgica, a caréncia de
autoconfianca, permanece como um dos principais entraves ao progresso
individual das mesmas, envolvendo necessidades afetivas mais profundas e que
carecem da acdo interventiva a nivel psicologico. Com efeito, através da
observacao sistematica do contexto, considera-se entdo que a turma apresenta
diferentes ritmos de trabalho e véarios tipos de comportamentos na realizagdo
das tarefas, sendo que a falta de autoconfianca, autoestima e imaturidade se
revelam como uns dos principais fatores, na falta de concentracao e respeito
pelas regras de funcionamento da sala. Neste sentido, estas necessidades
evidenciadas encontram-se na base da realizacdo de um possivel projeto de
intervencdo colmatando estes problemas que afetam seguramente a
aprendizagem das criancas (cf. Cap. III).

Por outro lado, em harmonizagdo com a estrutura e organizacgao curricular,
como forma de promover estabilidade e seguranca das criancas no ambiente
educativo, encontra-se o espaco, como padronizador de oportunidades. Sendo
assim, no que diz respeito a disposi¢ao e ao ambiente de sala de aula, enquanto
contexto de aprendizagem, importa depreender que a organizacdo da mesma,
deve atender as necessidades da turma e “constitui uma rede de estruturas
espaciais, de linguagens, de instrumentos e, consequentemente, de
possibilidades ou limitacOes para o desenvolvimento das atividades formativas”
(Zabalza, 1989, p. 121). Nesta linha de pensamento, Oliveira-Formosinho (2011)
sublinha que o espaco é um local organizado, de modo a promover o bem-
estar, a alegria e o prazer na crianca, permitindo o trabalho, o descanso e o
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acolhimento de diferentes ritmos. Sabe-se que o ambiente pedagogico
apresenta-se como um meio facilitador de oportunidades educativas para a
crianca, sendo de inteira responsabilidade do professor, refletir sobre o mesmo
de forma a ser reajustado, caso necessario, de acordo com as necessidades da
turma (Alarcdo, 1996). O desenvolvimento das praticas deve compreender o
espaco como potencializador da aprendizagem, procurando que os recursos
disponiveis, bem como os construidos pelo par pedagogico, oferecam a criancga
seguranca e bem-estar e conduzam a motivacao para aprender (idem).

Remetendo para o contexto educativo cooperante, a sala apresenta uma
disposicao de mesas em filas, perfazendo um total de quatro filas com quatro
mesas cada uma voltadas para o quadro, nas quais as criangas com estatura
inferior sdo distribuidas pelas duas filas mais préximas do quadro. Do mesmo
modo, as que apresentam dificuldades na aprendizagem ou concentracao,
encontram-se em lugares especificos, de forma a estimular as suas capacidades
e incentivar o seu desenvolvimento. Ao longo da PES, foi observado que a
organizacao do espaco, nem sempre dava resposta as necessidades das criancas,
depreendendo-se que o acompanhamento individual constituia muitas vezes
uma dificuldade aos olhos da docente cooperante. Com efeito, a colaboragao
exercida pelo par pedagogico ao longo das praticas, evidenciou um papel crucial
no preenchimento desta lacuna. Ademais, importa salientar que semanalmente
foi realizada uma reflexdo em triade de formacao, acerca da disposicao das
criancas na sala de aula, dando origem a alteracoes constantes de organizacao
do espaco, com objetivo de melhoria do percurso escolar das mesmas. No
entanto, e pelo facto da turma ser constituida por 26 alunos, cujo
comportamento respeitava com muitas dificuldades as regras de convivéncia
social, as alteracoes efetuadas ao nivel da organizacao da sala, nem sempre
colmataram as necessidades evidenciadas. Para além disso, a organizacao da
sala em filas ndo permite a melhor gestao de ritmos de trabalho, sendo muitas
vezes dificultada a comunicacao entre pares, bem como a entreajuda se torna
diminuta no decorrer das atividades.

No que concerne aos recursos existentes na sala de aula, e tal como
anteriormente referido no ponto 1 do presente capitulo, apresenta-se uma
grande diversidade de materiais, promovendo a interacao com as tecnologias,
em simultaneo com a utilizacdo de materiais didaticos intemporais (livros,

materiais de Matematica (MAB, tabelas de numeros, etc.). Além disso,

35



valorizam-se os diversos recursos didaticos resultantes das varias atividades
realizadas em sala de aula tais como, materiais de escrita dos proprios alunos e
trabalhos manuais. Paralelamente, existem ainda sala duas estantes, sendo uma
delas preenchida com alguns materiais da Literatura Infantil, sendo estes
utilizados ao longo da PES para a realizacdo de diversas tarefas (exemplo:
dicionarios da Lingua Portuguesa, Enciclopédias, etc.), e um local de arrumacao
de materiais individuais. Nas paredes privilegia-se a exposicao de trabalhos,
sendo considerada um espaco proprio, onde as criancas podem observar as suas
producoes. A possibilidade de utilizar todos estes recursos ao longo da PES,
permitiu a realizacdio de atividades com diferentes intencionalidades
pedagobgicas, no sentido de mobilizar as varias potencialidades da turma, do
espaco e dos materiais, para a construgao do conhecimento.

Tendo em conta que as criancas necessitam de se manter ativas e atentas ao
mundo que as rodeia, agindo sobre ele, torna-se imprescindivel criar ambientes
de aprendizagem, que permitam que as estas vivam experiéncias diretas e
reflitam sobre as mesmas, de modo a atribuir-lhes significado e aprendizagem
(Oliveira-Formosinho, 2011). Em concordancia com a autora, compreende-se
que de forma geral, as boas condicoes de trabalho eram conseguidas, ao nivel
da organizacao de tempo e espaco e que o clima de sala de aula, bem como a
relacdo entre professor-aluno era de seguranca, de partilha e interajuda,
promovendo o bem-estar da crianca e contribuindo para o seu desenvolvimento,
enquanto individuo em formacao. Nesta linha de ideias, compreende-se que a
“formacdo deixou de ser normalizada, [e] ja4 ndo pretende dar a resposta certa
para cada situacao- tipo, mas sim dar recursos com vista a analisar e a enfrentar
uma grande variedade de situacoes” (Perrenoud ,1993, p.138).

Conhecer o ambiente pedagogico, bem como as interagdes entre a turma é
determinante para a mobilizacdo do conhecimento tebrico para a realidade
educativa, contribuindo diretamente para a qualidade e sucesso das praticas
pedagobgicas em contexto, conforme serao descritas no capitulo 3.1.
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3. CARATERIZACAO DO CONTEXTO DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Sendo a Educacdo Pré-Escolar um contexto de socializac@o, cujo ambiente
educativo constitui um meio facilitador de oportunidades, compreende-se que
a aprendizagem contextualiza-se nas vivéncias relacionadas, com o alargamento
do meio familiar de cada crianca e com as experiéncias relacionais
proporcionadas (Lopes da Silva et al., 2016). Deste modo, considera-se
fundamental, que a organizacao deste contexto se verifique de forma a respeitar
essas vivéncias e a promover novas experiéncias, sendo crucial a reflexao do
educador perante possiveis alteragoes e ajustes. Estes, devem realizar-se sempre
que necesséario e no sentido de construir um ambiente estimulante, securizante
e prazeroso para a crianga. Importa, por isso, analisar as varias dimensées que
o constituem o ambiente educativo, destacando-se o grupo, o espaco, os
materiais, o tempo e as interacoes, perspetivando-se um conhecimento mais
detalhado acerca do contexto educativo em anélise. Para tal, os dados de
caraterizagdo sdo obtidos através do processo de observacgao direta e naturalista,
constituindo-se como elementos fulcrais, que auxiliam a acdo e deste modo,
apoiam e fundamentam as intervencoes desenvolvidas ao longo do percurso da
PES, neste nivel de Educacao, explanados no ponto 3.2.

Caraterizando o grupo, sabe-se que é constituido por 25 criancas, 16 do sexo
feminino e nove do sexo masculino, com idades compreendidas entre os cinco e
os seis anos, evidenciando-se que a sua maioria (22) integra a faixa etaria dos
cinco anos e apenas trés atingiram os seis anos de idade. Para além disso,
importa ainda referir que existem duas criancas de nacionalidade venezuelana,
uma cujos pais tém nacionalidade brasileira e ainda outra crianca, que provém
de uma familia portuguesa, emigrada nos Estados Unidos. Esta tltima, apesar
de estar inscrita desde o inicio do ano letivo, apenas integra o grupo durante
algumas semanas e de forma pouco sistematica, apresentando lacunas na
capacidade de comunicacao e expressao oral, cuamprimento de regras, rotinas e
pouca interacdo com o grupo. Deste modo e segundo o que foi observavel em
contexto, é possivel inferir, que a auséncia constante desta crianca podera
contribuir negativamente para o seu desenvolvimento pessoal e social, pelo que
é na interacdo com o grupo, de forma assidua que as criancas “vivem e
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aprendem na acao conjunta e nas relacées com os outros” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 37).

No que diz respeito ao contexto familiar, sabe-se que a maior parte das
criancas vive com os dois progenitores, sendo o seu agregado familiar
constituido por trés ou quatro pessoas consoante o niimero de irmaos, sendo
que apenas quatro criancas vivem em familias monoparentais. Acrescenta-se
que a sua situacdo socioeconémica é, de forma geral, média-baixa, destacando-
se que a formacdo e habilitacoes literarias dos agregados familiares
correspondem em média ao 12°ano de escolaridade. Nao obstante estes dados,
e relativamente a participacao das criancas, considera-se que o grupo é bastante
assiduo e pontual, participativo e empenhado nas atividades realizadas nas
diversas areas, demonstrando ainda respeito e conhecimento das rotinas diarias
e regras da sala de atividades, atribuindo significado a necessidade do seu
cumprimento, na medida que compreendiam que contribuia para o bem-estar
de todos.

Considerando que o processo educativo gira em torno de um epicentro
comum: a crianga, importa compreender os seus interesses e necessidades em
contexto educativo, sendo que a observacao, recolha de dados e respetiva
analise e reflexdo devem fazer parte do processo de intervencao de forma
transversal e sistematica. Como tal, tendo em conta as varias atividades
realizadas, observou-se um grande prazer em momentos de leitura de historias;
de atividades musicais tais como danca e entoacao de cancoes; experiéncias e
atividades de pesquisa e manipulacio de elementos da Natureza; atividades no
ambito das expressdes plasticas (pintura com técnicas tradicionais e nao
convencionais, desenho, modelagem, entre outras);atividades de faz-de-conta e
jogo simbolico, sendo que todas estas brincadeiras estimulavam o
desenvolvimento de varias competéncias, quer a nivel social, afetivo, intelectual,
compreendendo-se que, quao mais prazerosa e dindmica for a tarefa, mais ricas
sao as aprendizagem das criancas.

Relativamente as necessidades detetadas, foram evidenciadas
essencialmente na area de Formagdo Pessoal e Social, pela dificuldade em
compreender as regras de convivéncia e tomada de vez no discurso oral em
grande grupo, em respeitar o outro e as discordancias entre opinioes distintas,
destacando-se algumas lacunas no ambito da argumentacao e justificacao de
escolhas individuais.
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Contudo, e no que concerne ao dominio da Linguagem Oral, foi passivel de
observar que o grupo era capaz de se exprimir com clareza, articulando
corretamente as palavras e procurando construir frases sintaticamente corretas.

No que diz respeito ao ambiente educativo e reconhecendo o espago e os
materiais como “recursos para o desenvolvimento das aprendizagens” (Lopes
da Silva et al., 2016, p. 26), compreende-se que o ambiente educativo, funciona
como um elemento crucial da construgao pedagogica, pelo que a forma como é
organizado influencia e propicia uma estrutura de oportunidades plurais. Sendo
assim, em concordancia com Oliveira-Formosinho (2011), o espaco pedagogico
¢é considerado como um lugar que integra intencionalidades maultiplas: “ser e
estar, pertencer e participar, experienciar e comunicar, criar e narrar” (idem).
Para tal, a sala de atividades deve ser organizada segundo areas diferenciadas,
permitindo aprendizagens plurais, isto é, promovendo na crianga, “uma
vivéncia plural da realidade e a construcao da experiéncia dessa pluralidade”
(idem). A organizacao do espaco segundo as diferentes areas de exploracao de
jogo, além de ser “uma necessidade indispensavel para a vida em grupo, contém
mensagens pedagogicas quotidianas” (Oliveira-Formosinho, 2013, p.83), que
promovem o bem-estar, a alegria e o prazer na crianca, permitindo ainda a
brincadeira, o trabalho, o descanso e o acolhimento de diferentes ritmos. Com
efeito, a sala encontra-se dividida em nove areas de interesse: “casinha”,
biblioteca, informatica, matemaética, escrita, jogos e construcoes, acolhimento,
expressao plastica e ciéncias, sendo que todas estas areas sdo flexiveis a
alteracoes, de acordo com os interesses e as necessidades demonstrados pelas
criancas. O espaco do contexto de estagio, destaca-se como sendo um local com
bastante luminosidade, pelo facto de uma das paredes ser totalmente janelada
e com uma porta para o exterior, o que contribuia diretamente, para que
houvesse luz natural durante todo o dia.

Nesta organizacao evidenciam-se tracos do curriculo High-Scope, no qual
se compreende que a sala de atividades nao tem um modelo tnico, tal como nao
deve ter também uma organizacao fixa. Sendo assim, consoante as necessidades
e interesses da crianca, deve ser alvo de reflexdo constante na medida que
podera sofrer alteracoes nesse sentido. Com isto, pretende-se essencialmente a
proporcionar a crianca a exploracdo dos recursos e experimentacao dos
mesmos, através de diversos angulos, o que a possibilitara fazer experiéncias
constantes, segundo as suas proprias escolhas e culminando em aprendizagens
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significativas (Hohmann & Weikart, 2011). Importa ainda salientar que de
acordo com Malaguzzi (1984), o espaco pode ser ainda compreendido como o
“terceiro educador”, pelo facto de se “poder organizar, promover
relacionamentos entre pessoas de diferentes idades, de criar [um]ambiente
atraente, de oferecer mudancas, de promover escolhas e atividades”, e desta
forma potencializar a aprendizagem social, afetiva e cognitiva da crianca
Oliveira-Formosinho (2013, p. 120).

Compreendendo as necessidades da crianca e a sua postura ativa sobre o
mundo que a rodeia, torna-se imprescindivel, que no espaco educativo se devam
promover oportunidades que permitam a aprendizagem pela acao, ou seja, que
proporcionem experiéncias diretas para que as criancas possam refletir sobre as
mesmas e atribuir-lhe significados. Deste modo, tém possibilidade de realizar
diversas agdes que desenvolvem o seu conhecimento sobre o mundo, iniciar
atividades que partem dos seus interesses pessoais, descrever as suas
experiéncias, escolher os materiais, decidir o que fazer com eles e explora-los,
utilizando todos os sentidos (Hohmann & Weikart, 2011).

No que concerne a organiza¢ao do tempo, a rotina diaria assume um papel
fundamental, na medida em que, “visa a seguranca e a independéncia da
crianca” (Formosinho, 1998, p. 67). Deste modo, a compreensao pela
organizacao do tempo, nas diversas sequéncias de atividades, ao desencadear-
se através de um conjunto de tarefas organizadas ao longo do dia, contribui
diretamente para que de forma auténoma e gradual, a crianca seja capaz de
prever os momentos que se seguem e, por conseguinte, sentir-se mais segura e
confiante. Sendo assim, a rotina didria permite ainda o desenvolvimento de
competéncias relacionadas com o respeito pelas regras de convivéncia social, o
cumprimento de tarefas e funcGes, a nocdo de tempo, pela sua organizacido em
momentos, e ainda o desenvolvimento da autonomia e seguranca. Citando
Oliveira-Formosinho (2013, p.87), a “crianca sabe o que a espera, conhece o que
antecedeu, bem como conhece o tempo da rotina em que estd no momento”
compreendendo desta forma as suas diferentes finalidades.

A rotina diaria do contexto educativo cooperante, inicia-se as 09h da manha
com a marcacao de presencas, seguida da cancao dos bons dias e da marcacao
do tempo, tarefas exclusivas da crianca com a funcao rotativa de “chefe”
(responsavel do dia). Importa acrescentar e de certa forma salientar, que muitas

destas criancas chegam a escola com alguma antecedéncia e sao primeiramente
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acolhidas numa sala comum a EPE, esperando a chegada da educadora
cooperante, da assistente operacional ou das estagiarias, que encaminham o
grupo para a respetiva sala. Este momento apesar de ser definido
institucionalmente, podera condicionar a predisposicao e a energia da crianca,
pelo facto de num espaco curto de tempo e num periodo em que se encontram
em transicao entre o estadio de sono e o ativo, atravessar diferentes dinamicas
até iniciar a rotina diaria na sala de atividades. Contudo, assim que se iniciava
o primeiro momento do dia, com a marcagao das presencas e restantes tarefas
respetivas ao “chefe” (anteriormente referidas), realizava-se uma atividade de
partilha em grande grupo, onde cada crianca, tinha a liberdade de se inscrever
num quadro existente na sala, intitulado como “quero contar, mostrar,
escrever...”,tendo a oportunidade de contar/mostrar alguma aprendizagem ou
acontecimento, ou entao apresentar ao grupo uma palavra nova, que por sua
vez é debatida e registada. De seguida, eram dinamizadas atividades orientadas
pela educadora/ par pedagogico, integradas em algum projeto a decorrer, sendo
normalmente realizadas em grande grupo e prolongadas até a hora do lanche
da manha.

Apos este momento, existia um periodo de brincadeira livre no espago
exterior onde as criancas tinham a oportunidade de se relacionar com os outros
grupos da Educacdo Pré-Escolar, com diferentes faixas etarias, partilhando
momentos e aprendizagens no Ambito da Area de Formacao Pessoal e Social,
bem como das restantes areas que citam as OCEPE, dependendo das diferentes
formas de brincar e interagir, entre crianca-crianca e crianca-meio (Lopes da
Silva et al., 2016). De regresso a sala, consoante a atividade iniciada antes do
momento do lanche, dar-se-ia término a mesma, realizava-se uma nova tarefa
ou tinham a oportunidade de brincar livremente, nas diversas areas da sala de
atividades. Ao longo das vérias tarefas a educadora e o respetivo par pedagogico,
acompanhavam as criancas, procurando incentiva-las, estimulando momentos
de reflexao acerca da tarefa a desenvolver e orientando nos momentos em que
estas solicitam a sua ajuda. Pelas 11h45 as criangas comecavam a arrumar a sala,
dirigiam-se a casa de banho para lavar as maos, e seguidamente para o refeitorio
onde se realizava o momento de almoco. Seguidamente, as criancas eram
acompanhadas pelas assistentes operacionais, para o espaco exterior ou a sala

comum consoante as condicoes atmosféricas e mais uma vez tinham um
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momento partilhado com os restantes grupos da EPE, onde realizavam
brincadeiras em conjunto, regressando a sala pelas 13h30.

Dando continuidade a sua rotina diaria em sala de atividades, o periodo da
tarde iniciava-se com uma atividade orientada de acordo com a rotina semanal
(segunda-feira: pintura; terca-feira: jogos; quarta-feira: danca; quinta-feira:
ginastica — sendo neste momento realizada uma atividade de Expressao Motora,
dirigida por um professor externo a instituicao; sexta-feira: desenho). Essas
atividades eram contextualizadas no projeto(s) a desenvolver, sendo
planificadas de acordo com as varias sugestoes e interesses revelados pelas
criancas ao longo das varias intervencoes. Ademais, nos diversos momentos de
partilha que ocorriam ao longo da semana, o grupo apresentava as suas ideias,
sendo estas constantemente registadas nos instrumentos de recolha de dados,
elaborados pelo par pedagobgico. Esta organizacgao contribuia diretamente para
a orientacdo e planificacdo das atividades, partindo da base dos interesses
evidenciados pelo grupo, no sentido de colmatar as suas necessidades e
vislumbrando a aquisicio de competéncias diversificadas e a vivéncia de
aprendizagens ativas. Como estratégia de organizacao das vivéncias diarias, no
fim de cada dia, o responsavel — “chefe” -, tinha a tarefa de registar todas as
atividades realizadas ao longo do dia, para que na sexta-feira de cada semana,
no momento de avaliacdo conjunta, cada crianca, com apoio deste registo,
pudesse reviver as varias tarefas, apontando as suas dificuldades, os momentos
mais apreciados e possiveis reflexdes sobre as varias aprendizagens. Pelas 15h
as criancas arrumavam a sala e dirigiam-se para a zona do acolhimento,
aguardando o momento da ida para casa. Importa salientar que apenas algumas
criancas iam embora no horario de término das atividades, que corresponde as
15:30h, sendo que as restantes permaneciam na escola, em regime de
prolongamento.

Desta forma e no que diz respeito as interacoes entre escola-familia, apenas
foram possiveis de observar em pequeno grupo, destacando novamente o facto
de uma maioria significativa integrar o horario de prolongamento, até as
19:00h. Sendo assim, e de acordo com algumas informacoes acerca das familias
das varias criancgas, torna-se possivel inferir que o tempo que estao na escola é
bastante superior ao que passam em familia, maioritariamente pelas

dificuldades financeiras e empregos com horarios pouco flexiveis e extensos.
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Como tal, a importancia de construir um ambiente educativo securizante e
facilitador de oportunidades e aprendizagens, é determinante para que a crianga
se sinta feliz, num espaco que permite “o [seu] desenvolvimento e
aprendizagem” e que corresponder a um “contexto de interagdo social, em que
[cada uma] desempenha um papel dinamico” (Lopes da Silva et al., 2016, p.10)
onde existe um clima de apoio, confianca e partilha, entre os varios
intervenientes da comunidade educativa.

4. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Todo o profissional de educacdo deve estar em constante formacao,
responsabilizando-se por uma “reflexdo fundamentada sobre construcdo da
profissao e o recurso a investigacdo, em cooperacao com outros profissionais”,
na tentativa de responder as exigéncias da sociedade educativa atual, segundo
uma postura observadora, critica, reflexiva e indagadora, que lhe permite obter
ferramentas cruciais, para anéalise e interpretacao do real (DL n°® 240/2001, de
30 de agosto; Estrela,1984).

Pelo seu “dinamismo de acao e intervencao” (Coutinho, et al., 2009, p.356)
assumiram-se as carateristicas da metodologia da investigacdao-agao (I-A) como
orientadoras da PES, tendo como premissa pontos da sua teoria a luz das
praticas desenvolvidas. Por estas linhas, o docente assume o papel de
“professor-investigador”, conceito apresentado por John Dewey na sua obra nos
anos 30, ao qual Alarcdo (2001, p.25) enfatiza a capacidade “de se organizar
para, perante uma situacdo problematica, se questionar intencional e
sistematicamente, com vista a sua compreensio e posterior solucao”.
Efetivamente, as consideracoes acerca da concecdo de um professor-
investigador, justificam que desta forma, a acao educativa é fundamentada e
orientada, na pratica e na experiéncia e em investigacoes que visam melhorar a
qualidade da educacdo (Latorre, 2003). De acordo com o autor, a
intencionalidade da investigacao, no ambito da educacao ¢ a transformacao e
aperfeicoamento da pratica educativa, sendo indispensavel que os docentes

invistam na sua formacao continua e intervencao profissional, procurando
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investigar de acordo com a metodologia de I-A. Neste sentido, envolvem-se
numa atividade reflexiva e colaborativa, na medida que visam a mudanca e
determinam o objetivo de modificar circunstancias na docéncia, partindo de um
processo de cariz investigativo.

Deste modo, de acordo com Amaral (2011), o docente deve desenvolver uma
postura de reflexdo, ancorada no processo investigativo, proporcionando-lhe
uma maior compreensao da complexidade da acao educativa. Esta reflexao,
aliada a procura de informacao e posterior resolucao de problemas, assumem-
se como carateristicas da metodologia de I-A e estdo presentes ndo s6 na
producao da investigacao cientifica, como também no quotidiano do professor-
investigador, que deve manter uma atitude de investigacao constante, ao longo
de toda a sua pratica profissional (Lopes da Silva, 2013). Sendo assim, e tal como
anteriormente referido nao existe um desvincular da teoria e pratica no cerne
desta metodologia, pois ambas se constituem como ingredientes essenciais para
a construcao de uma dialética, que reforca a ponte entre o conhecimento e a
acao, exigindo um questionamento da teoria a partir da pratica e da pratica a
partir da teoria (idem).

Nesta linha de pensamento, a metodologia de investigacao-acao segue um
processo dinamico constituido pelas fases de observacgao, planificacdo, acdo,
avaliacdo e reflexdo (Gomez, 1999b), que orientaram e contribuiram
diretamente para a construcdo de saberes, na intervencao educativa ao longo
das praticas pedagogicas, desenvolvidas no decorrer da PES. Deste modo, o
percurso da pratica pauteou-se pelas fases orientadoras da metodologia de I-A,
que se caraterizam pelo seu carater ciclico e espiralado e que potencializam a
acao educativa mais informada. A cada ciclo de investigacdo se compreendiam
e distinguiam novos fatores e necessidades do ambiente educativo sendo que a
procura de respostas, muitas vezes deu origem a novas questoes ao professor-
investigador, iniciando-se um novo ciclo de investigacao. Os conhecimentos,
adquiridos ao longo do processo, sdo objetos de reflexdo individual e
colaborativa com o par pedagégico, educadora cooperante e ainda com a
docente orientadora, promovendo a aquisicio de aprendizagens unicas e
significativas devido ao seu carater experiencial, contextualizado e reflexivo
(Silva, 1996). Por outro lado, no culminar de todos os beneficios que este tipo
de metodologia pode representar para o universo da educacao, destaca-se o
facto de se caraterizar como uma metodologia interventiva e participativa, na
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proximidade do professor-investigador com o contexto de intervencao,
contribuindo diretamente para um atender mais objetivo das especificidades de
cada crianca e o promover de estratégias pedagdgicas que visam colmatar as
suas necessidades em tempo real (Latorre, 2003).Sendo assim, de acordo com
as fases da metodologia de I-A, a observacao efetivou-se como um dos processos
fundamentais para a intervencdo pedagogica (Estrela,1984), pela sua
continuidade e transversalidade a todo o percurso de investigacao, permitindo,
segundo Maximo-Esteves (2008) “o conhecimento do desconhecido, através do
contacto direto com os fenémenos de acordo com a ordem natural que eles
decorrem” (p.87). Ademais, esta observacao contextualizada sobre as criancas,
o ambiente educativo e meio familiar constituiu-se como uma das técnicas que
permitiu um conhecimento da realidade educativa mais concreto e real, sendo
esta caraterizada ao longo da PES, como participante, sistematica, intencional e
naturalista (Latorre,2003; Estrela, 1994).

Como forma de perpetuar as informacoes provindas do campo da observacgao
foram elaborados alguns instrumentos de registo, dos quais manuscrito, tais
como um diario de formacao, no qual constaram as notas de campo retiradas ao
longo de todo o processo, grelhas de observagdo, registos fotograficos e
audiovisuais. O registo diario, bem como a anélise e reflexdo das informacoes
nele contidas, permitiu o reconhecimento de fenémenos, a recolha e
interpretacao de informacoes e a identificacao de problemas (cf. Cap. II), sendo
ainda considerado um dos instrumentos-chave para o didlogo e reflexdo em
diade e triade de formacao acerca do contexto educativo e suas necessidades
emergentes. Deste modo, esta informacdes e evidéncias sustentaram e
orientaram a pratica educativa em ambos os niveis de educacio, possibilitando
a retrospetiva constante das véarias intervengdes e permitindo o acesso aos
significados que foram atribuidos as informacoes e conhecimentos construidos
(Sa-Chaves, 2005).

Consequentemente, todas as observacgoes recolhidas em contexto, bem como
a anélise e reflexdo sobre as mesmas fundamentaram e atribuiram sentido a
segunda etapa desta metodologia de investigacdo, que corresponde a
planificacao. O processo de planificacao, segundo Zabalza (2001b, p.47) traduz-
se num “curso de acao”, que reune objetivos, recursos e estratégias de atuacao,
adequadas ao contexto educativo, que se concretizam através da construcao de
um documento orientador, com base nos dados obtidos por observacao (idem:
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Zabalza, 2001b). Em ambos os modelos de planificaces, relativos aos
diferentes niveis de educacdo, apresentaram uma articulagdo e conexao
progressiva das varias atividades desenvolvidas, o que permitiu o
desenvolvimento de uma pratica coesa, que na aprendizagem das criancas e se
traduziu naquilo que se intitula como construcao articulada de saberes (Lopes
da Silva et al., 2016). Em concordancia com os principios do paradigma
construtivista pelos quais se orientaram as praticas educativas, a planificacao
representou um documento de orientagdo para a acao (cf. Cap. III), de forma
flexivel e favorecendo o atendimento ao inesperado que poderia surgir no
decorrer da mesma (Arends, 2008) e deste modo, compreendendo que a
“situacao nao pode ser prevista em toda a sua complexidade” (Woods, 1995, p.
132). Com isto, pretendeu-se valorizar o imprevisto, no sentido da construcao
ou reconstrucdo da ac¢do, segundo as novas ideias ou contributos da crianca,
consagrando-se a concecao dos principios construtivistas do processo de ensino
e aprendizagem. Importa ainda salientar o pensamento de Schon (1987),
quando apresenta a ideia de que o processo de reflexdo na acao, consiste em
breves instantes de distanciamento da propria acao durante os quais, surge uma
reformulacao imediata, em funcao do inesperado e das diversas situacoes que
surgem no decorrer da acao pedagogica. Ademais, acrescenta-se que, sendo a
reflexdo o eixo central da formacgao docente em contexto de pratica educativa, o
contacto direto com as distintas situacoes-problema que surgiram ao longo das
intervencgoes, conduziram a uma atitude de constante autoquestionamento ao
longo da PES, no modo em que ao longo deste periodo formativo, o processo de
reflexdo apresentou um cardter transversal, comprovando as vérias
componentes da reflexdo, antes, durante e po6s acao (Gomez, 1999b,
Schon,1987).

Sendo assim, e de forma a enriquecer o processo autorreflexivo, foram
elaborados guides de pré observacao como instrumentos de reflexao anteriores
a acao e ainda algumas narrativas individuais. Estas, substancializaram-se a
reflexdo sobre a acdo, promovendo através de uma descri¢ao, questionamento e
anélise das evidéncias a posteriori, a construcao de referentes importantes para
intervencoes seguintes, na medida que contribuiram para “a avaliacdo e
reconstrucao permanentes dessas actuacoes” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996,
p-107). Por meio do desenvolvimento da acao e do questionamento sobre a
pratica desenvolvida, distingue-se a etapa da avaliacio como a recolha de
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informacdes a considerar para futuras decisdes pedagogicas. Como tal, este
processo considerou a obtencdo de dados acerca das aprendizagens das
criancas, e traduziu-se na reflexdo acerca dos efeitos da acdo educativa
desenvolvida até entdo, com vista na sua reformulacao, no sentido de atender
as necessidades e interesses das criancas que emergiram até este momento
(Arends, 2008). Sendo assim, e de acordo com as trés modalidades de avaliagao
existentes de acordo com o DL n.° 176/2014, de 12 de dezembro, a avaliacao
formativa enquadrou-se no percurso da PES, pelo seu carater sistematico e
continuo, fornecendo informacoes acerca do desenvolvimento das criancas com
vista ao ajustamento das estratégias na acao educativa. A avaliacdo do impacto
das evidéncias como uma das etapas da I-A, revelou-se mais uma vez, como um
momento de reflexdao e compreensao das carateristicas do contexto educativo.
Sendo assim, ao longo de toda a pratica educativa, procurou-se manter uma
postura de observacao e reflexao sistematica (cf. Cap. I1I), visando a avaliagao
de estratégias, objetivos e recursos que propiciam o desenvolvimento de
praticas educativas mais adequadas a crianca (Latorre, 2003), segundo grelhas
de avaliacao semanais nas proprias planificacoes salientando as aprendizagens
evidenciadas (Cf. Cap. III).

Em suma, concetualmente, a metodologia de I-A é considerada a que mais se
adequa ao contexto das praticas ao nivel da PES, ndo s6 pela sua dimensao
investigativa, mas também pela sua dinamica ciclica, que permite, quer ao
docente em formacao inicial ou continua, estabelecer uma ligagao direta entre a
teoria e pratica, culminando com a experimentagido de um processo, que podera
contribuir ativamente para a melhoria das praticas educativas (idem). Esta
melhoria efetiva-se pelo facto de todos os intervenientes da acdo educativa
estarem envolvidos num processo espiral de constante observacao e reflexao,
que permite colocar a crianca no epicentro da acao e procurar desenvolver uma
acdo adequada aos seus interesses e necessidades. Todos os pontos
anteriormente referidos, que espelham esta metodologia foram tomados como
referéncias orientadoras da pratica educativa, proporcionando um conjunto de
saberes teorico-praticos que se traduziram num desenvolvimento pessoal e
profissional ao longo do percurso da PES. Importa, por fim acrescentar, que a
transversalidade desta metodologia permitiu também uma adequacao de
estratégias e acoes educativas em ambos os niveis de educacdo, sendo
analisadas e descritas no posterior capitulo III do presente relatério.
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CAPITULO 3 - DESCRICAO, ANALISE E REFLEXAO
DAS ACOES DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS
OBTIDOS

O presente capitulo destina-se a descricao e analise critica e reflexiva das
acoes desenvolvidas ao longo da pratica pedagogica, sustentadas pelo quadro
teorico e legal (cf. Capitulo I), ndo descurando também as informacoes
especificas relativas ao contexto educativo e os tracos das etapas da metodologia
de investigacao-acao (cf. Capitulo II). A construcao de um quadro concetual
acerca da Educacao, permitiu de forma natural, o desenvolvimento de um perfil
profissional através de representacoes transportadas e criadas na formacao
inicial da docéncia, sendo alvo de constantes reflexoes e transformacoes, que se
traduzem na reconstrucao, aprofundamento e solidificacio de teorias e
metodologias da Educacao (Formosinho, 2009).

Reforca-se que praticas educativas experienciadas representaram o reflexo
da dialética entre teoria e pratica, na medida em que as concec¢oes acerca do que
é ser professor e educador, foram construidas com base em crengas e teorias,
que pretendiam promover praticas renovadas e que respondiam as
necessidades e interesses locais, encontrando solucoes para velhos e novos
problemas, na formacao pratica de um docente (idem, p.99).

Neste contexto, sustentaram-se numa visao socio construtivista alicer¢cando
as intervencoes desenvolvidas, pois este paradigma da educacio potencia as
capacidades das criangas, respeitando-as no seu universo de necessidades e
interesses singulares (Coll, et al., 1999). Para uma melhor visao destes aspetos,
o presente capitulo encontra-se subdividido em dois pontos que refletem as
acoes desenvolvidas, os resultados e evidéncias de comportamentos das
criancas em cada contexto educativo onde decorreu a PES: o0 1.° CEB e a EPE
(respetivamente). De ressaltar que, em ambos os pontos, sao explanadas,
analisadas e refletidas algumas das atividades desenvolvidas ao longo da PES,
realcando-se todo o processo que originou a sua concretizacao, assim como os
efeitos que as mesmas provocaram nos intervenientes. Em simultaneo sao

fundamentadas, através da mobilizacao do quadro teorico e legal, as opcoes
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metodologicas tomadas nas diversas situacoes durante todo o percurso de acao
desenvolvida, com base nas caracteristicas dos grupos dos diferentes niveis de
educacao e os recursos didaticos que ilustraram as estratégias concebidas.

Estas acOes tornaram-se indispensaveis para a construcao do perfil do
profissional de educacio em formacdo inicial, pois o conhecimento e
compreensao das experiéncias contempladas e sentidas ao longo das praticas
educativas, permitem o desenvolvimento de uma postura reflexiva e
interventiva, pois como “ator social” (Alarcao, 2001, p.23), o professor tem o
papel de poder e responsabilidade, em termos individuais e coletivos, sendo que
a “profissionalidade docente envolve dimensdes que ultrapassam a mera
dimensao pedagobgica” (idem).

1. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DO 1°CICLO DO ENSINO
BASICO

O presente subcapitulo incide sobre a anilise reflexiva acerca do processo
formativo realizado no ambito da PES, no contexto educativo do 1°CEB. Este
ancorou-se num conjunto de competéncias desenvolvidas e de concecdes
tedricas e legais anteriormente sustentadas (cf. Cap. I), que foram mobilizadas
de forma consciente para a pratica educativa, no sentido de promover um
processo de ensino- aprendizagem enriquecedor para as criancas do contexto
educativo cooperante. Note-se que o percurso da PES, no contexto do 1°CEB,
distinguiu-se como tnico e decisivo, promotor de aprendizagens resultantes das
situacdes experienciadas, sendo que todas as intervencdes desenvolvidas,
contribuiram intrinsecamente para o desenvolvimento do perfil de desempenho
docente, enquanto formacao inicial.

De referir que o processo formativo assumiu as etapas da metodologia de
investigacdo-acao (cf. Cap. II) como base orientadora da acdo pedagogica,
perspetivando-se a transformacdo e aprimoramento constante das praticas
desenvolvidas (Coutinho, et al., 2009). Ademais, segundo as linhas orientadoras
desta metodologia, ilustra-se uma reflexao continua e transversal, promotora da
autoformacao, pelo constante “equacionar e reequacionar de [situacoes]
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problematicas” (Oliveira & Serrazina, 2002, p.4). Com efeito, a sua natureza
ciclica e espiral na acao educativa, evidenciou-se como um forte contributo para
as varias transformacoes e reformulacoes, das intervencdes pedagogicas
desenvolvidas ao longo do percurso da PES. Nesta linha de pensamento, a
observacio e a reflexdo assumiram-se como instrumentos protagonistas do
desenvolvimento de praticas educativas conscientes, que possibilitaram o
conhecimento aprofundado de cada crianga, permitindo definir estratégias,
objetivos, metodologias e recursos adequados a esta realidade (Zabalza, 2001b).
De acordo com o paradigma socioconstrutivista foi possivel desenvolver na
turma cooperante competéncias do saber, saber fazer, saber porqué, ser e estar,
de um modo equilibrado, salientando ainda a colaboracao do par pedagogico do
professor cooperante e supervisor institucional, que enriqueceu as
simultaneamente as praticas educativas desenvolvidas no contexto e a
construcdo triangulada de saberes profissionais. Assim, vinculando a
importancia do trabalho colaborativo e da reflexdo conjunta na, sobre e pos
acao, foram desenvolvidas atividades transversais as varias areas curriculares e
nao curriculares, utilizando recursos capazes de estimular a motivacao e a
satisfacdo em sala de aula, com vista o desenvolvimento integral da crianca,
enquanto individuo em formacdo. Este desenvolvimento holistico deve-se
essencialmente a articulagdo curricular, caraterizada pela construcdo do
conhecimento de forma articulada, que proporciona por sua vez o
desenvolvimento de competéncias especificas e transversais a diferentes
componentes (DL n. °46/86, de 14 de outubro). A articulacao curricular é
sistematicamente considerada na acdo educativa como uma “inter-relacao de
contetdos que pertencem a areas do saber distintas” (Leite, 2012, p.88) de
forma a proporcionar uma aprendizagem significativa pela correlagdo entre
conhecimentos, reflexao e compreensao pela complexidade do real (idem).
Com base nestas linhas apresentam-se as principais acoes desenvolvidas no
ambito da PES em contexto do 1° CEB, onde a crianca, os seus interesses e
potencialidades, foram posicionados no epicentro do processo de ensino-
aprendizagem. Este, foi desenvolvido de forma a articular saberes curriculares
das diferentes areas e conhecimentos da vida das criancas pretendendo-se,
ainda, o colmatar de algumas necessidades detetadas na turma, envolvendo-a

num processo educativo com base na motivacao.
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Para tal, num primeiro momento da pratica, segundo a observacao direta e
sustentacdo em documentos orientadores acerca da turma (cf. Cap. II),
evidenciou-se um elevado nivel de envolvimento na vida escolar, sendo visivel
na crianca, a vontade de aprender e de participar ativamente na construcao do
seu conhecimento. Sabe-se, que uma crianca motivada, manifesta curiosidade e
entusiasmo, toma iniciativas e apresenta-se mais predisposta para a
aprendizagem (Drew, Olds, & Olds ,1997), sendo importante acompanhar e
respeitar os diferentes niveis de interesse e motivacao, que sofrem inimeras
variacoes ao longo do dia. Durante as praticas verificou-se que, por vezes, as
interacOes entre elementos da turma, em ambiente de sala de aula, tornavam-
se dificeis, sendo reforcado pela Professora Cooperante (PC) (em entrevista) a
dificuldade de regulacao das intervencoes e, por conseguinte, a qualidade das
mesmas, no que diz respeito a compreensdao dos contetidos abordados e
aplicacao dos mesmos - (“A turma é bastante participativa, mas revela uma
grande dificuldade em regular a intensidade das suas intervencoes, assim como
demonstra um elevado nivel de imaturidade.” [PC]). Este cenario revelou a
necessidade de uma intervencao eficaz, que contribuisse para uma melhor
qualidade da mesma, no sentido de dar resposta as situacoes evidenciadas pela
PC. Com efeito, tornou-se necessario intervir no sentido de definir estratégias
como forma de uniformizar regras de respeito pelo proximo, de estimular o
espirito critico e criativo nas intervencoes, interacoes e aprendizagens da turma,
bem como propiciar um ambiente educativo estimulante, desafiador e
adequado a sociedade atual.

Sendo manifestado na turma cooperante, um elevado nivel de interesse sobre
a tecnologia digital, foi considerada pelo par pedagogico, um possivel veiculo
condutor da motivacao da criancga, na medida que corresponde a sua realidade
(Arends, 2008). Em conformidade, Flores e Ramos (2016) defendem que as TIC
dao sentido a aprendizagem e criam emocao no processo de construcao do
conhecimento, pois estimulam a curiosidade e a atencao, reforcam a capacidade
de pensar, de compreender e de reter a informacao. Estas autoras sublinham
ainda, o pensamento de praticas inovadoras sustentaveis, que recriam
ambientes e desafiam a criatividades, prometendo satisfazer, envolver e cativar
as criancas. Deste modo, repensou-se a pratica educativa no sentido de instigar
o desenvolvimento da crianca, depreendendo-se a importancia de “mobilizar
valores e competéncias que lhe permita intervir na vida e na historia dos
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individuos e das sociedades, tomar decises livres e fundamentadas sobre
questoOes naturais, sociais e éticas, e dispor de uma capacidade de participagao
civica, ativa, consciente e responsavel” (Oliveira Martins, et al., 2017, p. 5).
Tome-se como exemplo uma atividade em torno de um dos contetidos
programaticos da area curricular de Estudo do Meio - a denti¢do. De acordo com
o referido em momentos anteriores, considerou-se indispensavel conhecer e
valorizar os conhecimentos prévios das criancas, como impulsionadores de
novas aprendizagens. Sendo assim, inicialmente foi realizado o levantamento
das suas concecoes acerca de “o que faz um dentista?”
bem como questionar a turma de, caso houvesse oportunidade, perguntar a um
dentista, o que gostariam de saber sobre os dentes. Deste didlogo, surgiram
diversas questoes — (“Quantas vezes devemos lavar os dentes por dia?” [A.B.]);
(“O que sao caries?” [G]); (“Porque os doces fazem mal aos dentes?”[M]), entre
outras. Posto isto, sentiu-se que o grupo nao s6 apresentou interesse, como
também curiosidade sobre a possibilidade apresentada — (“Professora, mas nos
vamos mesmo falar com um dentista?”’[S]) — o que mostra que a provocacao do
desafio e da vontade de saber e conhecer, é um fator que estimula a motivacao
da crianca, no sentido da aprendizagem, assim como funciona como um
impulso para a acdo, para a persisténcia e para o sucesso (Verissimo, 2013).
Numa fase seguinte, pela impossibilidade de conversar diretamente com um
dentista e valorinzando mais uma vez as potencialidades das TIC no ambito da
educacdo, foi realizado por um dentista, um video direcionado para a turma
cooperante, que lhes permitiu indiretamente recolher as respostas as questoes
levantadas préviamente. Por envolver os interesses da crianga, que viu o
especialista a responder as suas perguntas, curiosidades e davidas, considerou-
se que a utilizacao deste recurso desencadeou o processo de aprendizagem.
Deste modo, além da capacidade de questionamento prévio por base “no que
querem saber sobre”, verificou-se a atencdo plena da turma durante a
observacao do video, pelo que se tornou uma mais valia, ja que acrescentou algo
ao conteudo curricular, ao ultrapassar os limites do manual escolar. Além disso,
aumentou ainda o tempo de retencdo da informacao, pelo que dificilmente a
turma podera esquecer a experiéncia. Verificou-se entdo, que utilizacdo deste
recurso audiovisual, teve um impacto imediato e positivo nas criangas, pela

motivacao e prazer que evidenciaram no momento de aprendizagem.
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Sendo assim, a utilizacdo de um recurso, nomeadamente tecnologico
facilitou a comunicagdo com um especialista e estimulou de seguida atividades
que permitiram desenvolver competéncias, para além das mencionadas no
curriculo, tendo sido, neste caso especifico, competéncias de literacia e de
cidadania digital aliadas ao Estudo do Meio, na medida em que se ampliaram
os atores, 0s recursos e os objetivos, envolvendo todos e tudo, no sentido de
melhorar a consciéncia sobre a possibilidade de novos cenarios educativos
(Flores, 2016). Isto pressupoe ainda, que o recurso as TIC, apesar de ter sido
introduzido como estratégia experimental no contexto educativo cooperante,
evidenciou-se como um instrumento capaz de estimular a criancga para um nivel
superior, visto que “as novas tecnologias tém tendéncia para se construir cada
vez mais como um elemento presente em toda a atividade educativa”, pois “mais
do que constituir uma nova area curricular, elas assumem uma relevancia
transversal no processo de ensino-aprendizagem” (Ponte & Serrazina, 1998, p.
10).

Deste modo, e ainda referente a presente atividade em analise, partindo das
respostas explanadas no video, a turma elaborou um mapa concetual online,
com recurso ao computador e a uma aplicacdo interativa, que permitiu
rapidamente a construcao do mesmo. Assim, enquanto uma crianca, a vez,
segundo uma roleta virtual, construia parte do mapa de conceitos, as restantes
continuavam em suporte fisico, numa folha de registo. A possibilidade de
aprendizagem por parte das criancas através destes recursos digitais, permite a
personalizacdo do ensino, oferecendo a escola de hoje, uma forma de
ultrapassar os limites do tradicionalismo e construir uma cultura assente na
colaboracao e na participacdo (Flores, Eca, Rodrigues, & Quintas, 2015).
Importante ainda serd dizer que ao longo desta tarefa, muitas das criangas
refletiam sobre o facto de alguns dos contetidos apresentados pelo dentista, ja
fazerem do seu conhecimento prévio, - (“Professora, eu ja sabia que devia lavar
os dentes pelo menos 3 vezes por dia.”[L]) o que enfatiza a ideia de Coll et al,
(1999) de que o fator mais importante e influenciador na aprendizagem é aquilo
que a crianca ja sabe, constando-se que € na reconstrucao desse conhecimento
que se evidencia uma nova construg¢ao do mesmo.

Deste modo, a aprendizagem é uma “atividade social e cultural no qual os
alunos constroem significados, que sao influenciados pela interacao entre

conhecimento previamente adquirido e as novas experiéncias de aprendizagem”
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(Arends, 2008, p.12). Ao longo da tarefa, para além dos contetudos
programaticos desenvolvidos em torno da area curricular de Estudo do Meio,
segundo a tematica da denticdo, a area do Portugués, assumiu um papel
preponderante, embora desenvolvida transversalmente na atividade. Desta
forma, as competéncias ao nivel da oralidade, da escrita, do pensamento critico,
foram desenvolvidas de forma intencional e transversais ao momento de
aprendizagem. Ademais, contrariamente aos modelos tradicionais de ensino, a
crianca é responsavel por formular perguntas, criando a sua propria agenda de
discussao, fomentado a motivacdo natural e intrinseca e organizando o seu
pensamento critico e criativo, a medida que se envolve em situacoes de didlogo
ou de construcao de conhecimento de forma colaborativa (Daniel, 2008).

Relativamente a uma das questoes emergentes da discussao “Quantas vezes
lavas os dentes por dia?”, foi construido em grande grupo por iniciativa da
turma de forma organizar a informacao recolhida, um grafico de barras, de
acordo com as respostas das criancas. Para a recolha desta informacao, foi
primeiramente utilizado um tablet, que circulou por toda a turma, com um
esquema, para o qual cada crianca teria que colocar um simbolo (dente) no
interior do baldo, cujo nimero representasse quantas vezes lavavam os dentes
por dia. Esta tarefa inicial da construcdo do grafico, com o recurso ao tablet,
evidenciou um elevado nivel de motivacdo na turma, sendo varias vezes repetida
pelas criancas a seguinte afirmacao — “Podiamos trazer os nossos tablets para
as aulas professoras, ia ser divertido aprender assim.”, compreendendo-se o
indice de motivacao e prazer causado na turma pelo recurso utilizado.

Na tarefa de construc¢ao do grafico, novamente concebida de forma coletiva,
utilizou-se uma aplicacdo online, de facil manipulacdo e interpretacdo,
estimulando de imediato a leitura do mesmo e respetivas conclusdes. Segundo
Matos e Serrazina (1996), na matematica, o trabalho em grupo proporciona
“inimeras oportunidades para a formulacdo e discussdao de conjeturas e
resolucdo de problemas” (p. 149), envolvendo as criancas em experiéncias
relevantes, segundo oportunidades de dialogar, estimulando novas descobertas,
que permitem a construcao de um conhecimento mais sélido num ambiente
mais confortavel (Arends, 2008).Com efeito, para além da matematica, realca-
se a articulacdo com as restantes areas, de forma natural e significativa,
promovendo uma aprendizagem na alcada de uma perspetiva critica, aberta ao
didlogo e a compreensao da realidade, pelo que constituiu “uma melhor
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abordagem para a formacdo das atitudes, das aptidoes e das capacidades
intelectuais”, como refere Vaideanu (2006, p.165).

A elaboracao de um cartaz online, a partir dos conhecimentos adquiridos
acerca do contetido abordado, das questées de reflexdo que emergiram ao longo
da atividade e do resultado do grafico elaborado, permitiu a aplicacao de todos
estes novos saberes, enfatizando novamente a transversalidade e articulacao
curricular presentes nesta tarefa. Importa ressaltar que os resultados e
conclusdes da atividade evidenciaram os conhecimentos construidos pelas
criancas, assim como potencialidades ou necessidades a ter em atencado nas
tarefas seguintes. Note-se, porém, que o facto de ser uma aplicacao de facil
utilizagdo, com resultados que anunciam qualidade visual que cativa qualquer
leitor, motivou as criancas na sua elaboracdo, além de que desenvolveu
competéncias de criatividade, reflexdo critica, de organizacdo mental na
estruturacao do conhecimento, de decisdao, autonomia, colaboracao e literacia
digital, competéncias indispensaveis para a participacio em sociedade
(Oliveira-Martins, 2017).

Na verdade, a utilizacdo das TIC em contexto educativo, apesar de constituir
alguns constrangimentos e/ou dificuldades, tais como a falta de recursos
tecnologicos em sala de aula, revelou-se um forte instrumento didatico, com
potencialidade educativa capaz de sustentar algumas das necessidades
identificadas no contexto da turma cooperante, tais como o respeito pelo outro
em trabalho em grupo. Sendo assim “a integracdo das tecnologias no ensino
permitiu promover a aprendizagem através do envolvimento colaborativo em
atividades auténticas, estimulantes e multidisciplinares, da criacdo de
ambientes complexos, realistas para a pesquisa, disponibilizando informacao e
ferramentas de apoio a mesma e da ligacdo de sala de aula para pesquisa
conjunta (Means & Olson, 1995)”.

Salientando o impacto do recurso as tecnologias, ao invés da utilizacao do
manual escolar como elemento central da metodologia vigorada em sala de aula,
vislumbrou-se, pela triade de formacao, a possibilidade de colmatar algumas
das necessidades evidenciadas pelas criancas, através do interesse revelado em
torno das TIC, e a realizacdo de jogos e dinamicas interativas. Deste modo, a
problematizacdo do projeto de intervencao, sustentou-se na necessidade de
regulacao de atitudes e comportamentos das criancas, de forma a canalizar as

suas energias e motivacoes, com objetivo nuclear de contribuir para uma
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melhoria na qualidade do seu rendimento escolar. Ademais, a necessidade de
encontrar solugdes que atribuissem a crianca um papel ativo na reflexao critica
acerca dos seus comportamentos e interacdes entre turma, no trabalho
realizado, evidenciou-se como sendo o principal objetivo da intervencao. Esta
problematizacio sustentou-se na observagdo direta, no registo e analise de
informacoes recolhidas ao longo das praticas pelos varios atores do processo
educativo e de grelhas de observacao e avaliagdo semanal, que permitiram uma
interpretacao e reflexao acerca do desempenho e rendimento de cada crianca.

Para tal, pelos seus principios orientadores, a metodologia da gamificacao
aliada ao trabalho colaborativo e ao paradigma do socio construtivismo,
salientou-se como forma de resolucao, pela possibilidade de proporcionar a
turma, através de oportunidades de jogo, segundo regras e estratégias, uma
forma de enriquecer o processo de ensino-aprendizagem e compreender
solucoes para as necessidades evidenciadas. Sobre linhas gerais, a perspetiva
metodologica da gamificacdo, esta assente no processo de feedback imediato
segundo pontuacao e premiacdo como estratégias de aprendizagem. Segundo
Alves & Maciel (2014) é uma aprendizagem baseada em jogos, que envolve o
estudo e a utilizacao de videogames ou os elementos que os caraterizam, no
processo educativo.

Em entrevista ao Doutor Méario Cruz, e com o objetivo de absorver
informagdes que se considerassem determinantes para a valorizacdo da
utilizacao desta metodologia em sala de aula em contexto da PES, depreendeu-
se que a gamificacao, segundo as palavras do entrevistado, apresenta - “um
enfoque comunicativo exponencial que oferece uma mudanca de praticas, na
medida que as criancas desempenham um papel mais ativo na sala de aula.” Por
conseguinte, a utilizagao de atividades gamificadas contribui para o sucesso da
aprendizagem, visto que ao serem utilizadas estratégias de jogo, a crianca
assume uma funcao de controlo da sua dinamica e desempenha as tarefas com
motivacdo e empenho. Esta estratégia instiga ainda outras competéncias sociais
tais como a “interacao com o outro, a competicao saudavel e ainda a seguranca
perante a permanéncia na tarefa.”

Sendo assim, e ancorado pela relevancia da utilizacao desta metodologia, o
par pedagogico assumiu um papel de investigador e decisor, na medida que
determinou que a gamificacdo poderia contribuir ativamente para a melhoria

do processo de ensino-aprendizagem no contexto cooperante.
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Neste sentido, de acordo com a investigacdo realizada acerca desta
metodologia, depreendeu-se que o seu objetivo principal é influenciar o
comportamento do aluno em cada tarefa especifica, criando uma experiéncia
emocional. Na verdade, tal como anteriormente referido, a gamificacao utiliza
as varias componentes do jogo, elementos e técnicas, com vista a aumentar a
motivacgdo e implicacdo na aprendizagem, sendo que as referéncias de feedback
imediato, criam na crianca, um sentimento de encorajamento e compromisso
para com a tarefa a realizar (Cruz,2016). Neste contexto, a interacdao e a
comunicac¢do sdo um ponto nuclear, assim como as necessidades e interesses
das criancas, podendo dizer-se que existe uma forte conexdo entre a
gamificacdao e a emocao, dado que tudo o que se encontra relacionado com os
sentidos, implica uma relacdo direta com uma experiéncia de aprendizagem
(idem).

Nesta linha de pensamento, assume-se que é uma abordagem de
aprendizagem que se carateriza pela criatividade, flexibilidade, risco e
lideranga, sendo que a componente comunicativa e experiencial da sua
utilizagdo enquanto metodologia de sala de aula, se traduz num aumento da
autoestima, motivacao e respeito pela diversidade, enquanto simultaneamente,
promove a capacidade da crian¢a assumir um papel mais ativo, contribuindo
diretamente para um maior desempenho e desenvolvimento (Cruz e Oliveira,
2017). Como tal, num dos momentos da PES foi abordada de forma
experimental, uma aplicacao online e gratuita, denominada por Classdojo, que
se organiza segundo os parametros definidos pelos seus utilizadores e tem por
base um sistema de pontuagdo. Através desta aplicacdo, todos os alunos
obtinham pontuacdes diarias, segundo varias competéncias a desenvolver
(exemplo: boa leitura, rapido calculo mental, interajuda, bom comportamento,
etc.) que atravessavam as varias areas curriculares, bem como as nao
curriculares, tal como a cidadania, implicita nas atitudes e valores dos alunos.

O uso da aplicacdo tornou-se parte da rotina diaria e de acordo com a
pontuacdo atingida ao fim de cada dia, o aluno mais pontuado recebia um
prémio de mérito, sendo denominado como “xerife”, ganhando a oportunidade
de no dia seguinte usar ao peito uma estrela de metal, como recompensa e
distin¢ao pelo trabalho realizado.

Como exemplo, numa das atividades realizadas e considerada a leitura em

voz alta uma das competéncias essenciais a desenvolver no contexto educativo
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cooperante, foi realizado previamente com as vozes das criancas, um
storytelling, do poema “Os dias da Semana” de Anténio Manuel Couto Viana,
sendo introduzido como momento inicial da aula. Um storytelling é, segundo
Isidoro e Amante (2014, p.1210), a “arte de contar historias com suporte de
ferramentas tecnoldgicas e uso de programas de edicdo de imagens”, que
promovem as literacias digital e global da tecnologia e da informacao, aliadas a
area curricular de Portugués. A construcao deste recurso nao s6 funcionou como
um primeiro contacto com o texto, como também a valorizacao da voz da turma
na sua elaboracdo. Segundo Flores e Escola (2007), através de recursos e
estratégias desta indole, as criancas deixam de ser consumidoras passivas da
informacgao e passam a ser criadores ativos e empreendedores, promotores de
uma multiplicidade de conexoes, que rompem com a linearidade ao assumirem-
se como autores e coautores de ambientes de grande riqueza criativa.

Sendo assim, através desta atividade, cada crianca teve oportunidade de
experienciar a audicao da sua propria voz, a medida que o poema era declamado
no storytelling, bem como acompanhar a leitura do mesmo, que se encontrava
escrito na faixa video. Num segundo momento, ao realizar a leitura em voz alta,
foi notoria uma maior motivacao, no sentido de que cada crianca tentou
demonstrar a mesma proficiéncia e qualidade, presente no storytelling
previamente construido. Em simultineo, a oportunidade de pontuar na
competéncia de leitura na aplicacdo Classdojo, demonstrou-se intensificada
pela utilizacao do recurso ao storytelling, sendo que cada crianca, entusiasmada
com a obtencao de pontuacao, evidenciou um maior empenho e interesse na
tarefa. Importa salientar que, sendo a leitura uma atividade diaria e de grande
valorizacao pela professora cooperante, foi visivel desde o inicio da utilizacao da
aplicacao Classdojo, uma melhoria significativa na competéncia de leitura por
parte da turma, inclusivamente nos alunos com maiores dificuldades nesta
tarefa.

Com efeito, ao longo das varias intervencoes pedagogicas no decorrer da PES,
constatou-se que a atribuicdo de pontos e a necessidade de recompensa
imediata pelo trabalho realizado ou pelo comportamento, teve um efeito
positivo. Sendo assim, a conquista de pontuacoes efetivou-se como um
elemento fulcral, contribuindo para uma melhoria na acdo comportamental e
aproveitamento dos alunos em sala de aula. Experienciar e adquirir

conhecimento de forma interativa e segundo um ambiente construido em torno
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da gamificacdo, permitiu observar gradualmente diversas alteracdes nos alunos,
sendo considerado como um fator determinante da pratica profissional.

Num outro exemplo de atividade desenvolvida ao longo da PES, salienta-se
a WebQuest como uma estratégia metodologica baseada na colaboragao e
pesquisa, usadas para a producao de conhecimento de forma interativa. Esta, é
uma metodologia de pesquisa na internet, voltada para o processo educacional,
que estimula a pesquisa e o pensamento critico. Este tipo de aprendizagem
interativa, descentraliza o papel de professor enquanto individuo que produz e
transmite passivamente o conhecimento, orientando a sua postura como um
professor ativo, que conduz o ensino por construcdo e descoberta. A
metodologia WebQuest segundo Costa, Peralta e Viseu (2007) repensa a
aprendizagem como construcdo e como pensamento de nivel elevado:
perspetiva a aprendizagem como desafio — a tarefa- que implica a capacidade
de analise e sintese, a colaboracdo entre os elementos do grupo, a gestdo da
aprendizagem, a tomada de decisoes e a criatividade na solugdo a apresentar.
Esta metodologia carateriza-se por ser dinamica e incentiva a crianca a entrar
num processo de procura, que estd na base da reflexado critica e estimula o
pensamento autonomo e criativo (Daniel, 2008).

A atividade proposta, no ambito da WebQuest, foi realizada em sala de aula
e intitulou-se “Vamos descobrir Portugal”. Neste sentido, a turma foi dividida
em 5 grupos de 5 criancas, embora um dos grupos tivesse 6, de modo a perfazer
o total dos 26 alunos que constituem a turma cooperante. Esta divisao da turma
teve por base o nimero limitado de computadores em sala de aula, embora
conscientes que o ideal seria um grupo mais pequeno de criangas por
computador. Para a elaboracdo dos grupos, foram consideradas as
competéncias das criancgas, por forma a que se auxiliassem e desafiassem
mutuamente, procurando construir conhecimento e aprendizagens, explicar o
seu pensamento e refletir sobre os seus processos de aprendizagem (Matos &
Serrazina, 1996). Também a sala de aula foi organizada de modo a facilitar o
trabalho em grupos, sendo que cada conjunto de mesas tinha a respetiva
identificacdo dos elementos que os constituiam.
Antes de iniciar a WebQuest foram observados varios objetos que se
encontravam nas mesas para estimular o didlogo, mas também para cativar a
atencao das criancas, ja que tinham de encontrar um elemento em comum, um

QR Code (Ap. B12). Como tal, e através das varias interpretacoes acerca do seu
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significado e utilizacao, as criancas compreenderam que se tratava de um cédigo
e que serviria para descodificar alguma informacao escondida. Ao
compreenderem o significado e utilidade do QR Code, foi lancado o desafio
sobre a forma de jogo, onde cada grupo tinha que procurar um destes codigos,
escondidos junto das suas mesas de trabalho, que lhes daria uma pista sobre a
proxima tarefa.

Este foi um momento de ludicidade sendo que pelo que foi observavel, o jogo
provocou grande entusiamo na turma, contribuindo para que rapidamente
encontrassem e descodificassem o c6digo escondido, e cada grupo descobrisse
uma palavra que representava uma cidade do Pais (Porto, Lisboa, Evora, Aveiro
e Coimbra. Ao acederam ao link da WebQuest “Vamos conhecer Portugal”
iniciaram a atividade pela exploracgao do site, seguida da leitura das varias fases
que constituem esta atividade, de forma a identificarem o trabalho a realizar.
Aqui, as criancas compreenderam a sequencialidade de tarefas e a necessidade
de as cumprir, assumindo uma postura de responsabilidade, como agentes
ativos da sua propria investigacdo. Posto isto, cada grupo evidenciou a
importancia da escolha de um porta-voz, sendo ainda protagonista e decisor da
organizacao das tarefas a desenvolver na WebQuest. Importante sera dizer que
ja nesta fase, o interesse e a motivacao foram evidentes, demonstrando de facto
que, tal como afirmam Flores, Peres e Escola (2011), as TIC sao “solucoes
inovadoras, uteis, atuais e transformadoras, (...) que otimizam resultados e
produzem satisfacdo a quem as pratica, proporcionando o desenvolvimento de
potencialidades inerentes a sua utilizacao” (p. 430).

Ancorada nesta metodologia de pesquisa e como forma de organizar as
informacgdes recolhidas, foram realizados cinco livros online em aplicacao
propria: Um passeio pelo Porto, Um passeio por Aveiro, Um passeio por
Coimbra, Um passeio por Evora e Um passeio por Lisboa. Note-se que foram
sugeridos alguns sites, compreendendo-se a importancia de investigar em
seguranca, que continham informacOes essenciais sobre a localizacao
geografica, monumentos e gastronomia das varias cidades. Desafiou-se, porém,
que cada grupo soubesse selecionar a informacao, guarda-la num documento
proprio e aplica-la corretamente. Para tal, utilizaram a plataforma Onedrive,
através do email da turma, clicando sobre a pasta “Cidades” (Informacoes
WebQuest - Cidades). No interior desta pasta existia um documento para os
grupos, contendo as informacoes-chave para a elaboracao do livro online sobre
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as cidades visitadas, estimulando deste modo a construgdo e aplicacdo de
conhecimentos com sentido, pois este documento seria posteriormente
partilhado publicamente.

Realca-se neste processo a pesquisa e o trabalho colaborativo que demostrou
um efeito positivo na postura e interesse das criancas, resultante da entrega e
empenho que a turma evidenciou ao longo das tarefas. Importa acrescentar que
quando questionadas, apresentaram resposta sinceras, afirmando que:
(“Trabalhar assim é muito mais divertido, porque podemos procurar o que
queremos aprender” [F]), enfatizando a necessidade emergente de criar
situacoes de desafio a crianca, de forma a acompanhar os seus interesses e a
captar a sua motivacao para a vida escolar (Arends, 2008). A apresentacao das
aprendizagens realizadas dos diferentes temas pelos grupos, emergiu com um
momento de exposicao oral proposto pelas criancas, pelo que a capacidade de
falar em publico se releva como uma competéncia emergente na nova era e que
esta atividade proporcionou de forma natural (Lopes, 2006). Assim, cada grupo
teve a oportunidade de, apos a construcao do seu livro digital acerca da cidade
atribuida, fazer uma apresentacao oral a turma, expondo os resultados das suas
pesquisas.

Em concordancia com a logica da articulacdao curricular, preconizada no
primeiro capitulo, a atividade WebQuest — “Vamos conhecer Portugal” integrou
as areas de Estudo do Meio, Portugués e Matematica, bem como competéncias
da literacia digital, revelando a importancia da transdisciplinaridade na
educacdo e a flexibilidade curricular. Envolveu diferentes metodologias
(colaborativa, didlogo, pesquisa, gamificagdo) e desenvolveu vérias
competéncias curriculares e transversais (pesquisa, selecdo, criatividade,
organizacdo, pensamento critico, comunicacdo, resolucdo de problemas,
literacia, cidadania, respeito pelo outro e tomada de decisoes). Importa salientar
que, de facto, o trabalho colaborativo instiga o didlogo, a partilha de opinioes,
assim como a tomada de decisOes e realizacao de escolhas, que se traduzem
também em questdes de cidadania e identidade, na medida que a aprendizagem
de valores, normas e regras de conduta, sao evidenciadas paralelamente com a
construcao de conhecimento e a sua pratica no quotidiano das criancas
(Fonseca, 2000).

Por outro lado, devem ainda ser referenciadas as dificuldades sentidas ao
longo da atividade, visto que implica diretamente na reflexao sobre a pratica,
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incidindo criticamente no que deve ser alvo de transformacao da agao (Coutinho
et al., 2009). Sendo assim, na experimentacao desta metodologia em contexto,
foram detetadas algumas lacunas, essencialmente centradas nos recursos
digitais disponiveis, que impossibilitavam em certa parte, uma melhor
organizacdo dos grupos. No entanto, na sua analise global, refletiram-se
diversos aspetos positivos, nomeadamente o entusiasmo dos alunos; a vontade
em manipular os recursos digitais; a necessidade de encontrar respostas as
questdes levantadas e serem autores do conhecimento, num ambiente
estimulante e interativo. Sendo assim, o conhecimento foi construido através da
experiéncia e a aprendizagem, através da atividade mental da crianca, que pelo
confronto entre as informac6es novas e os seus conhecimentos prévios, a sua
mobilizacdo produziu novas significacbes mais aptas a responder as suas
proprias questdes (Means & Olson, 1995).

A partilha e o respeito pelas opinides do outro, que emergiram da discussao
ao longo desta tarefa foram também valorizados, sendo que na aplicacao
Classdojo todas as criancas foram recompensadas com uma mensagem de
distincao pelo trabalho realizado e creditadas com pontuacdo bonus. Este
feedback positivo, por parte do adulto perante uma atividade em que a crianca
assumiu a responsabilidade pela sua aprendizagem, promoveu o
desenvolvimento da autoestima e o prazer de aprender, num ambiente
interativo de descoberta e investigacao. Posto isto, considera-se que a acao
desenvolvida em contexto, produziu aprendizagens que se refletiram
ativamente no desempenho de cada crianca, no espirito de cooperacao, na
aprendizagem experiencial e ativa e nas relagdes interpessoais entre os
elementos da turma (Perrenoud, 2002), sendo determinante que a articulacao
curricular envolvida num ambiente de pesquisa em grupo, evidenciou-se crucial
para a aquisicao do conhecimento.

Evidéncias deste tipo de aprendizagem surgiram durante toda a PES, sendo
que foram varios os momentos em que as criancas relataram o reconhecimento
de véarios contetidos curriculares, pela interagio e utilizacdo das TIC no seu
quotidiano, e procurando uma melhoria do seu rendimento escolar — (“Sinto
que ao trabalhar desta forma, ganho pontos e vou ser melhor aluna.” [L]). Como
tal, e seguindo esta linha de pensamento, todos os momentos em que os
recursos tecnologicos foram utilizados pelas criancas resultaram num processo

de aprendizagem significativo e motivador e provocaram interacao,
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estimularam o desafio, o raciocinio e a interatividade (Salomon, 2002, citado
por Flores, 2011).

O recurso a aplicacao Classdojo, como ferramenta nuclear da metodologia
de intervengdo utilizada no contexto cooperante, a gamificacdo, revelou na
turma, de uma forma geral, um ambiente comportamental mais regulado, um
estimulo extra, mesmo nos alunos com falta de concentraciao. Evidenciou-se
ainda, uma vontade de melhorar, bem como a capacidade de refletir acerca das
atitudes tomadas em diversas situagdes, ponderando e visualizando o objetivo
da obtencdo de pontos. Corroborando esta inferéncia foram realizados
questionarios a turma, de forma a compreender a funcionalidade e os efeitos da
utilizacdo deste recurso em sala de aula. Como tal, perante a questao “Gostaste
de usar a aplicacao Classdojo?”, das 26 criancas que constituem a turma, 25
responderam que sim e uma respondeu que nao. De forma geral a utilizacao
desta ferramenta teve um impacto positivo na turma, evidenciando na sua
reflexdo argumentos tais como: - “Ganhamos mais confianca.”; “Gosto de
receber pontos porque sinto-me a melhorar e quero ser boa aluna.”; “Assim
comportamo-nos melhor.”, entre outros. Com efeito, a utilizacdo do recurso
melhorou n3o s6 o comportamento das criangas, como também a
autoconfianca, elementos fundamentais no processo de ensino aprendizagem.

Acrescenta-se ainda que, tal como referido no capitulo II, eram evidentes
problemas de autoestima, tendo sido atenuados com a aplicacao deste projeto.
No que diz respeito a opinido da professora cooperante, também foi realizado
um questionario, realcando apenas as ideias gerais e a opinido da mesma
perante a utilizacdo da aplicacdo, - PC: “Esta aplicacdo incentiva a turma a ter
atitudes corretas e a cumprir as regras estabelecidas. Promove o interesse e a
forca de vontade na medida que estimula as criancas a esforgarem-se para obter
maior pontuacdo ao longo das tarefas.” Acrescenta ainda que “enquanto vir
efeitos positivos deste recurso continuar[4] a utiliza-lo”. Considera-se entao,
que de forma geral a opiniao quer da professora cooperante, quer da turma
apresenta um feedback bastante positivo, relativamente a utilizacdo da
ferramenta Classdojo em sala de aula, seguindo a metodologia da gamificacao,
ja apresentada anteriormente e efetivando com resultados visiveis e que
contribuiram ativamente para uma melhoria na qualidade do processo de
ensino-aprendizagem, no contexto da PES. Desta forma, e através da utilizacao
desta ferramenta aliada a outros recursos tais como Playbuzz (quizz),
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Classtools, Smartkids, Atrmini, etc., foram trabalhadas as varias componentes
curriculares e nao curriculares da matriz do 2° Ano de escolaridade e que
permitiram o desenvolvimento dos alunos, através do recurso as TIC e a
gamificacao.

Sendo assim, ao longo da PES, foi levada em consideracdo, uma clara
intencionalidade pedagobgica, direcionada para objetivos especificos das
atividades desenvolvidas, contrariando abismos entre as areas curriculares, em
prol da flexibilidade e articulacdo curricular. Nesta linha de ideias, o grande
interesse revelado pelas criancas, ao longo das varias atividades delineadas, com
auxilio das novas tecnologias da informacao e recorrendo a esta metodologia de
gamificacao, foi considerada uma melhoria na qualidade de participacao das
mesmas em sala de aula, visto que ao se traduzir num sistema baseado em
recompensa, o esforco e a vontade de premiar, permitiram ultrapassar algumas
dificuldades e adquirir novas competéncias. Esta potencialidade mostra que a
escola de hoje extravasa os seus limites fisicos e constr6i uma cultura assente na
colaboracao e na participacao (Flores, Eca, Rodrigues, & Quintas, 2015).

Em suma, fundamentando de acordo com o trabalho realizado no contexto
e corroborando com enquadramento tedrico anteriormente explanado no
capitulo I, as TIC assumem um papel essencial, na medida que representam
“sobretudo uma ferramenta trabalho, pelo que se torna fundamental que elas
sejam integradas nos planos de estudo das outras disciplinas e sobretudo que
seja claramente perspetivada a sua utilizacdo educativa na maior parte dos
cursos de formacao de professores (Ponte & Serrazina, 1998, p. 46).” Além disso,
¢ de tal forma importante que a intencionalidade da educacao, neste século, seja
clara, evitando barreiras entre as areas curriculares, mas sim flexibilidade e
articulacdo utilizando recursos diversificados, para que se formem alunos
capazes e competentes, num futuro proéximo na sociedade.
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2. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

A Pratica Educativa Supervisionada realizada em contexto da EPE foi
momento privilegiado da formacao inicial, pelo que compreende um percurso
de desenvolvimento de competéncias profissionais, pessoais e sociais da
educadora estagiaria. Neste sentido, no periodo em que decorreu o estagio neste
contexto educativo, a construcdo de saberes profissionais ocorreu pelas
experiéncias vividas e pela constante premissa de questionamento e reflexao
individual e/ou com outros intervenientes do processo (Alarcao & Tavares,
2003).

Assim, identifica-se o papel preponderante das interacoes pedagbgicas de
natureza colaborativa, no sentido em que se verificaram imprescindiveis para o
crescimento profissional, ndo s6 do par pedagodgico como dos restantes
intervenientes. Ademais, o trabalho colaborativo, tal como suprarreferido em
momentos anteriores como um dos principios basilares da metodologia de IA
(cf. ponto 2.3), potencia a capacidade de promover multiplas oportunidades de
aprendizagem com base na reflexao acrescida, ilustrando por sua vez uma maior
capacidade de resposta a questoes emergentes da pratica educativa. Com efeito,
para além da colaboracdo na construcdo de competéncias e conhecimentos
profissionais, a metodologia de IA contribuiu ativamente para o
desenvolvimento de praticas baseadas no saber pensar e agir, de modo a se
perpetuar, com maior eficicia, o desenvolvimento de cada crianca (Coutinho et
al, ,2009; Sanches, 2005).

Nesta linha de pensamento, os principios norteadores desta metodologia,
pelos quais se orientaram as praticas desenvolvidas em contexto, ilustram a
riqueza desta estratégia de formacao, no sentido em que contribuiram
ativamente para o desenvolvimento de competéncias profissionais, pela
participacdo dos vérios intervenientes na agdo. Por conseguinte, ao longo do
periodo da PES, os dados recolhidos através da observacao e reflexao
transversal e sistematica, resultaram numa troca de informacoes entre atores
do processo educativo, refletindo-se um olhar mais abrangente do contexto e
respetivas especificidades. Desta forma, questionando e analisando de forma
retrospetiva todos os dados recolhidos, procurou-se que o bindémio interesse-
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necessidade fosse sempre uma referéncia presente, aquando o momento de
planificacao e acao, no sentido de se perspetivar uma pratica adequada ao grupo
e ao contexto, com centralidade na crianca (Zabalza, 2001a).

Em conformidade, a intencionalidade educativa das acoes desenvolvidas
residiu essencialmente na promocao e aprofundamento dos saberes da crianga,
através de um conjunto de oportunidades de aprendizagem e da articulagao com
as diferentes areas de conteido. Por meio do levantamento dos seus
conhecimentos prévios, delinearam-se todas as acoes educativas, tendo por
base o facto de que “sao as intencoes das proprias criancas — os seus interesses
e desejos — que as impelem para se envolverem numa série de accoes que as leve
em direcao a um objetivo” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 251). De forma a
apreender um conhecimento aprofundado de cada crianca, uma das estratégias
utilizadas recaiu sobre a forma de diadlogos individuais e convivéncia em
situacoes de jogo espontaneo, conseguindo-se uma atencao individualizada
sobre cada uma (Zabalza,1998). Note-se, que o enfoque individual traduz a visao
da crianca como um ser Unico, com formas de aprender singulares, sendo
determinante o papel do educador enquanto potenciador da aprendizagem,
respeitando as suas carateristicas especificas e individuais (Lopes da Silva et al.,
2016). Por outro lado, importa salientar os momentos de discussdao em grande
grupo segundo a partilha e o confronto de ideias, potenciadores de novas
aprendizagens e descobertas.

Tome-se como exemplo, uma situacao vivenciada num momento inicial da
PES, aquando uma crianca partilhou a vontade de ter uma sementeira na sala
de atividades, gerando discussdo de ideias acerca do vocabulo “sementeira”.
Nesta partilha e desconstruciio da palavra surgiram opinides tais como (“E o
sitio onde se guardam as sementes.” [R]) e (“E onde semeamos os legumes.”
[D]) revelando este tltimo, adquirir alguns conhecimentos sobre o topico de
interesse abordado. Sublinhando novamente o facto de que o educador deve
considerar os conhecimentos prévios das criancas, como ponto de partida para
o desenvolvimento e/ou aprofundamento de outros (DL n°® 241/2001, de 30 de
agosto), importa salientar que o didlogo em grande grupo, impulsionou
diferentes formas de pensar acerca do topico abordado, que emergiram da
comunicacao e partilha de conhecimentos entre o grupo de criancas.Com efeito,

a escuta das varias opinioes promoveu um clima favoravel de seguranca e
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participacdo, pela valorizacdo por parte do adulto, dos conhecimentos e
interesses das criancas, durante o momento da discussao.

Ao compreenderem que a sementeira era efetivamente um local onde se
podem semear diferentes tipos de plantas, foi desencadeado um novo
questionamento. Este, prendeu-se em descobrir quais os tipos de legumes ou
frutos que podem ser colocados numa sementeira e (“terem espaco para crescer”
[T]). A procura de respostas para a esta questao emergente do dialogo conduziu
a necessidade de um processo de pesquisa, no sentido de promover na crianca
uma postura investigadora e auténoma da construcdo do seu conhecimento,
seguindo os principios da perspetiva socioconstrutivista, referidos
anteriormente (cf. capitulo I). Sendo assim, com recurso ao computador através
do acesso a internet, foi realizada uma busca de informacao sob a forma de
imagens, nas quais as criancas puderam observar exemplos de sementeiras,
assim como a sua estrutura e proporc¢oes, permitindo retirar conclusoes acerca
da questao levantada anteriormente.

Na verdade, este momento revelou-se bastante rico e significativo na partilha
e descoberta de conhecimento novo, promovendo-se ainda a participacao ativa
e substancializando o interesse das criancas (Oliveira-Formosinho, 2007).
Nota-se, por isto, que a reflexdo na acao assumiu um papel preponderante no
que concerne ao respeito pelas vontades e motivagdes do grupo, impulsionando
oportunidades de escuta e participacdo, num ambiente de aprendizagem por
pesquisa. Através deste momento de partilha de ideias, de descoberta e de
construcdo de conhecimento, foi percetivel ndo s6 a motivacao do grupo, em
torno deste topico de interesse, assim como a necessidade de dar continuidade
a exploracdo e aprofundamento do mesmo. Neste sentido, cabe ao educador
refletir sobre estratégias e recursos adequados a intencionalidade da acao, sobre
a forma de estimular a curiosidade e ainda potenciar o desenvolvimento do
espirito critico da crianca, perante a situacao de estudo (DL n.° 241/2001, de 30
de agosto).

A necessidade de compreender o mundo, ampliada pela curiosidade em
torno da experimentacdo cientifica no ambito da semeacgdo e dos respetivos
cuidados, evidenciou um envolvimento crescente das criancas, conduzindo a
atividade de construcdo da sementeira na sala de atividades. Para tal,
inicialmente colocaram-se as seguintes questoes: “Como vamos construir a

sementeira?” e “Que materiais podemos usar na sua construcao?” fazendo o
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levantamento e registo das propostas das criancas, em relacdo ao problema
colocado. Neste momento, importa que a interacao adulto-crianca seja visivel
na articulacao das iniciativas e ideias das criancas, atendendo a estratégias que
integrem, aprofundem e alarguem os interesses das mesmas, de forma
desafiante e estimuladora (Lopes da Silva et al., 2016).

Partindo das varias sugestoes apresentadas pelo grupo foi realizada uma
votacdo, no sentido de apelar a responsabilidade e respeito pela opinido do
outro, a capacidade de tomada de decisdes e negociacdo e ainda ao
desenvolvimento de algumas competéncias matemaéticas, no ambito da
contagem. Mediante a selecdo do tipo de sementeira escolhida
democraticamente pelas criancas, tornou-se necessaria uma nova discussao, na
qual se identificou o conjunto de materiais necessarios para a sua construcao.
Para tal, elaborou-se uma tabela na qual constaram as sugestdes apresentadas
relativamente aos materiais, assim como os frutos e/ou legumes que queriam
semear. Durante este momento de decisao, surgiu imediatamente a necessidade
de se recorrer a materiais reciclados ou reutilizados, sugerida por uma das
criancas: “As paletes sdo boas porque sao feitas de madeira e nao fazem mal ao
planeta” [T.M.], evidenciando alguns conhecimentos no dmbito da educacio
ambiental, assim como sensibilidade para como o meio ambiente.

Perante esta consciencializacdo e espirito critico desencadeou-se um novo
processo de reflexdo, no qual as criancas discutiram em grande grupo,
apresentando opinioes diversas acerca de possiveis materiais que poderiam ou
nao ser utilizados, de forma a nao “destruir” ou “poluir” o planeta. Desta
discussdo identificam-se alguns argumentos das criangas: “Se usarmos
garrafoes de plastico ja ndo os deitamos fora e sdo reutilizados por no6s.” [T], “A
nossa sementeira vai ser amiga do ambiente porque vamos aproveitar tudo e
nao fazer mais lixo” [L], que revelaram uma postura critica e reflexiva sobre o
mundo que as rodeia, aliada a construcao de pensamento em torno de conceitos
sobre ecologia. Importa salientar que, para além de promoverem competéncias
nas areas de Conhecimento do Mundo e Formagao Pessoal (Lopes da Silva et
al., 2016), estes momentos de didlogo e discussdo proporcionam uma
oportunidade significativa para o desenvolvimento da linguagem oral, sendo a
comunicacao “uma das maiores conquistas das criancas nos anos pré-escolares”
(Viana & Ribeiro, 2014, p. 9), devendo ser constantemente estimulada e
valorizada, ao longo das praticas educativas.
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Através do tempo concedido para o processo de escolha e tomada de
decisoes, mediante a negociagdo, as criancas evidenciaram envolvimento,
motivacdo e autoconfianca, pelo que se compreende, pelo clima favoravel e pelas
experiéncias positivas vivenciadas durante esta fase do processo. No decorrer
das atividades e ap6s a escolha e selecao de materiais foi realizada a construcao
da sementeira, trazida para a sala, de modo a iniciar-se a etapa seguinte
referente a semeacao. Neste momento, o contacto direto com elementos da
Natureza como a terra, a adgua e as sementes, promoveu experiéncias
estimulantes que se traduziram na comunicacdo de conhecimentos prévios: “a
terra é fria”, “se deitarmos muita agua na terra ela vai se transformar em lama”,
“a terra é parecida com a areia da praia”, que por sua vez proporcionaram o
desenvolvimento de aprendizagens significativas, compreendendo a crianca
enquanto agente ativo da construcao do seu conhecimento (Roldao, 1994).
Ademais, ao realizarem esta experimentacdo, simultaneamente com a
necessidade constante de resolucdo de problemas que emergiram da acao
decorrida, a crianca envolveu-se em “atividades superiores intelectuais”
(Montessori, 1965, p.139), que sao imprescindiveis para o seu desenvolvimento
individual, para a organizacao mental das suas aprendizagens e ainda, para a o
respeito para com o meio envolvente. Em conformidade, a realizacao de
atividades que desenvolvem os sentidos, permitindo a experimentacdo e
participacao ativa nos acontecimentos do meio, permitem construir cidadaos
praticos e ativos, que sabem como lidar e viver com o mundo (idem).

Apos a semeacgao, emergiu a questao acerca de qual o local mais adequado
para se colocar a sementeira, sendo reconhecida pelas criancas, a necessidade
da luz e calor solar no seu processo de crescimento. Com base nas sugestoes
“colocar perto da janela”, “colocar 14 fora” ilustra-se mais uma vez o
desenvolvimento do pensamento critico, na defini¢ao de estratégias e no sentido
responsabilidade, de forma a perpetuar com maior eficacia a tarefa em decurso.
Deste confronto de opinides, a organizacao logica de ideias de uma das criancas
concluiu que “se colocarmos a sementeira 14 fora, ela como é de madeira vai ficar
molhada e depois apodrece”, levando novamente o grupo a refletir, aferindo que
o local mais adequado seria dentro da sala e perto da janela. Mediante esta
decisao das criancas foi colocada na area das ciéncias junto a janela, sendo
posteriormente, aproximada para um local com maior exposicao solar, como

forma de potenciar o processo de crescimento das plantas.
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A manutencao da sementeira foi definida pelo grupo segundo uma dinamica
de responsabilidades partilhadas, através de um trabalho de pares, ao qual
intitularam como “os agricultores do dia”. Este trabalho conjunto, proporcionou
a organizacao do raciocinio das criancas através das trocas de opinides e da
partilha de tarefas, no sentido de promover a responsabilidade e o respeito pelo
outro, identificadas como necessidades do grupo, sendo desta forma pauteadas
nos momentos de planificacdo semanal. Os “agricultores do dia” tinham como
tarefa diaria, os cuidados necessarios tais como regar as plantas, retirar as ervas
daninhas e observar as alteracoes ocorridas ao longo do tempo. Neste sentido,
a observacao e a manutencao da sementeira revelaram o interesse das criangas
por esta aprendizagem, que se justifica pela oportunidade de compreensao
sobre o que experimentam e vivenciam em cada momento.

Este processo de aprendizagem pela agdo foi passivel de observar ao longo
das praticas, pelo levantamento constante de questées e comentarios
indicadores de motivacao: “ja nasceu uma ervilha!” [A]; pela resolucao de
problemas; pelo pensamento criativo: “Podemos fazer umas placas para
sabermos o que vai crescer em cada canteiro” [M] e pelo desenvolvimento de
competéncias sociais e democraticas (Santos, 2002). Para além desta tarefa, por
sugestdo das criancas foi utilizado o recurso a fotografia, com objetivo de
ilustrar de forma mais pormenorizada as véarias alteragdes ocorridas no
crescimento das plantas. Apos a reflexdo sobre esta dindmica, propuseram a
elaboracao de um quadro, ao qual intitularam “fotografia da semana”, sendo
que semanalmente anexavam uma fotografia retirada de uma maquina
fotografica instantanea.

A acdo do grupo sobre a construgido deste quadro preconizou o principio da
aprendizagem ativa (Hohmann, Banet & Weikart, 1995) pela observacao e
anélise da informacdo obtida por meio da experiéncia direta e pela
consequentemente reflexdo, perante as diferentes interpretacées das imagens
fotograficas. Ainda assim, por se reconhecer a necessidade de registo como uma
das formas de auxiliar a construcdo de conhecimento e o desenvolvimento de
competéncias ao nivel da area da Expressao e Comunicagio (Lopes da Silva et
al., 2016), foi elaborado por sugestao do grupo um “Diario das plantagoes”,
como outra forma de registar as observacoes realizadas em torno da sementeira.
Este diario, foi construido com papel reciclado realizado numa oficina em sala
de atividades, na qual as criancas pela consciencializacao ambiental frequente
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ao longo das praticas educativas, sugeriram a utilizacao de papel reciclado ao
invés do papel convencional.

Todo este processo demonstrou a potencialidade da articulacdo das
propostas das criancas, mediadas pelo educador, na medida em que se
proporcionaram experiéncias relevantes na abordagem dos diversos topicos de
interesse, que emergiram no processo educativo, contribuindo de uma forma
positiva para o desenvolvimento e aprendizagem do grupo. Por estas linhas,
reconhece-se a ainda importancia da negociacao, da capacidade de resolucao de
problemas e da tomada de decisoes, como formas de potenciar o pensamento
critico e criativo da crianca, num processo de aprender a aprender (idem). Por
conseguinte, reflexdo do par pedagogico acerca do envolvimento das criancas,
no conjunto de atividades acima descritas e analisadas, permitiu comprovar a
importancia do respeito pelos seus interesses, de modo a potenciar o seu
desenvolvimento holistico, num ambiente de aprendizagem prazeroso,
democratico e que promove a construcao articulada de saberes (Niza, 2013; DL
n.° 241/2001, de 30 de agosto). Ainda assim, importa analisar o impacto da acao
nas aprendizagens, através de evidéncias que ilustram os progressos e o valor
das experiéncias no desenvolvimento do grupo. Para tal, procurou-se colocar no
lugar da crianca, sendo possivel auscultar e compreender a sua perspetiva,
possibilitando uma intervencao pedagdgica com maior qualidade (Portugal,
2009).

Os dados fundamentadores da observacao desde o inicio da PES, bem como
as condicOes criadas neste processo de investigacdo-acao edificadas até entao,
constituiram-se um impulso para o desenvolvimento de novos percursos de
aprendizagem. Note-se, porém, que a construcdo desta aprendizagem deve
ocorrer por experiéncia continuada e participativa, proporcionada pela crianca
com vista a uma aprendizagem significativa (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2011). Com efeito, no decorrer da PES, a consciencializacao
ambiental face ao meio envolvente evidenciou-se como sendo um dos fatores
motivacionais do grupo, nomeadamente através da realizacao de atividades no
ambito da experimentacdo cientifica. Em conformidade, foi realizada uma
atividade, acerca do conhecimento do mundo natural e as suas necessidades, de
acordo com o interesse demonstrado acerca da reciclagem e reutilizacao de

materiais.
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Num momento inicial, foi encontrada por uma das criancas, uma carta que
despoletou a curiosidade do grupo. Esta rececdo, por representar o fator
surpresa, desencadeou a formulacdo de hipoteses e a discussdo de
possibilidades, sendo que se assume fundamental em idade pré-escolar, para o
desenvolvimento do pensamento maégico e da criatividade (Papalia, Olds &
Feldman, 2009). Como tal, as partilhas das criancas face ao envelope recebido
evidenciaram o entusiamo e curiosidade despertados por esta estratégia. A
leitura da carta foi efetuada pelo adulto, pelo que as primeiras reacoes acerca do
seu contetido foram de prontidao e interesse, ao lhes ser desafiado a construcao
de ecopontos para a sala de atividades, para desse modo poderem reciclar
diariamente.

Posteriormente a realizacdo da tarefa, que se verificou uma atividade
bastante criativa, emergiu um momento de reflexdo, no qual as criangas
procuraram sentido sobre a rececdo daquela carta e quem poderia ser o seu
emissor. Neste exercicio reflexivo surgiram varias intervencoes, como exemplo:
“Se é uma carta foi o carteiro que a trouxe claro.” [C]”; e “Isto parecia uma
missao!” [G], sendo que esta tltima fomentou a discussao, ao ser introduzida
pelo adulto, a pergunta: “Porque te parece uma missao?”. Nesta linha de
pensamento, num momento de reflexdo na acdo, importa que o educador
compreendendo o carater imprevisivel do pensamento da crianca, seja capaz de
incentivar as discussoes, no sentido de enriquecer os dialogos, através de
estimulos. Estes, promovem o desenvolvimento e aprofundamento das
capacidades cognitivas da crianca e identificam-se como ilustradores do seu
envolvimento no pensamento (Oliveira-Formosinho e Arajo,2004).

Com esta atividade depreendeu-se o interesse evidenciado no grupo perante
a dinamica de receber cartas com “missoes”. Ademais, ao longo dos dias que se
seguiram, varias foram as criancas que questionaram “quando vamos receber
mais cartas?”. Esta motivacao, foi alvo de reflexao por parte da triade, com base
na possibilidade de se desenvolver atividades seguintes, servindo-se desta
estratégia. De forma a averiguar o interesse do grupo foi colocada na sala num
momento anterior ao inicio das atividades, uma caixa de correio. Desde a sua
chegada e durante a manha, as criancas foram-se questionando, em dialogos
entre pequenos grupos e com os adultos, “para que servia aquela caixa”, “se
dentro havia mais alguma carta para o grupo” e inclusivamente espreitar pela
fenda, de modo a responder as suas proprias questoes, acerca de existir alguma
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coisa no seu interior. Com efeito, verificou-se mais uma vez o impacto que o
elemento surpresa teve na imaginacao e curiosidade do grupo, perante a
existéncia de uma caixa de correio com possiveis correspondéncias.

Num momento anterior a abertura da caixa, foram refletidas em grande
grupo as expectativas sobre o que poderiam encontrar 14 dentro, entre as quais:
“podemos receber mais uma carta” [R]; “também chegam revistas no correio”
[F.D.] e “as vezes os meus pais recebem encomendas" [S], o que revelou um
conjunto de concecdes prévias perante esta realidade. Quando questionadas
acerca da hipotese da permanéncia da caixa na sala de atividades, como forma
de realizarem atividades surpresa, a reacao foi positiva, sendo possivel observar
a postura de compromisso, por parte de algumas criancas em relacao ao que
poderia surgir: “sempre que chegarem novas cartas vamos ter que cumprir as
tarefas sendao perdemos o jogo” [T].

Nesta intervencao, observa-se a responsabilidade da crianga perante aquele
desafio segundo “regras de jogo”, na medida que transportou do espaco real
para o espaco simbolico, naquela que é a atividade espontanea e natural da
iniciativa da crianca - o brincar (Aguilar, 2001; Lopes da Silva et al., 2016). O
impacto e a motivacao evidente no grupo perante a dinamica da caixa do correio
impulsionaram o desenvolvimento de um novo projeto. Por conseguinte,
aquando o momento de problematizacdo do mesmo, as criancas identificaram
segundo os seus interesses e com base em algumas das atividades desenvolvidas
até entdo, a situacdo-problema. Esta partiu da necessidade de intervencao no
ambito do conhecimento do mundo, centralizando-se na consciencializacao
ambiental e social quer a nivel global quer local, traduzindo-se, portanto, em
conhecer alguns dos problemas do planeta e desenvolver possiveis formas de os
resolver.

Nesta linha de ideias, a metodologia do trabalho de projeto assumiu-se como
um processo capaz de produzir uma melhoria da qualidade do processo
educativo das criancas, promovendo de igual forma, um percurso formativo
favoravel ao proporcionar experiéncias educativas integrantes e cruciais ao seu
desenvolvimento (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto; Edwards, Gandini &
Forman, 1999). Assim, a planificacdo do projeto “Missao Mundo” intitulado
pelas criancas, pauteou-se pela constante articulacao da area do Conhecimento
do Mundo com as restantes areas de Expressao e Comunicacao, considerando-
se a area de Formacao Pessoal e Social transversal a todas as outras, pela
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intencionalidade da interacao pedagogica junto das criancas, assumindo desta
forma, um papel de grande importancia no seu desenvolvimento integral.
Semanalmente e de acordo com o topico de interesse a ser explorado pelo grupo
foram surgindo na caixa do correio da sala de atividades, cartas e noticias do
quotidiano, contemplando nao s6 momentos de consciencializacdo, mas
também de reflexao e criacdo, por parte das criancas

Toma-se como exemplo numa das semanas do projeto, a chegada de uma
noticia acerca de criancas de varias partes do mundo, que vivem em condi¢oes
precérias, sendo portanto forcadas a trabalhar em fibricas e na rua, para
sobreviver. Com a reflexdo desta noticia, o grupo revelou sensibilidade e
vontade de agir, no sentido de ajudar estas criancas que trabalham e nao tém
direito a brincar. Contudo, pelo distanciamento, pela diferenca de realidades e
pela falta de contacto com situacbes semelhantes, o reconhecimento e
compreensao perante a forma de viver das criancas que constavam da noticia,
assumiu um carater de certa forma abstrato na reflexdo do grupo. Ainda assim,
as varias conclus6es demonstraram espirito critico, respeito e desencadearam
um processo que se considera pertinente, no que concerne ao desenvolvimento
de competéncias na area de Formacao Pessoal e Social, como a partilha e a
solidariedade para com o proximo. Desta reflexdo ilustram-se algumas
sugestoes das criancas perante a realidade apresentada: “Podemos dar alguns
brinquedos que temos a mais as criancas desses lugares” [D] e “Podemos fazer
uma fabrica e construir brinquedos especiais para os meninos pobres” [TM],
que estao na base desta inferéncia acerca do desenvolvimento de valores sociais
como a partilha, que até entdo se tinham revelado como sendo uma necessidade
do grupo. Sendo assim, as evidéncias de interesse demonstradas pelas criancas
perante a noticia, preconizaram uma postura de responsabilizacao social
servindo de base para a “missao” semanal. Neste seguimento, realizou-se um
conjunto de atividades ancoradas no topico de interesse abordado e interligadas
pela sua continuidade e intencionadidade pedagogica.

Num momento inicial de uma das atividades descritas, as criangas
agruparam-se em quatro equipas identificadas por cores diferentes, as quais se
atribuiu um crach4 para cala elemento e uma pequena bolsa para a equipa . Foi
realizado um planeamento da acdo conjunto, no qual as criancas tiveram
oportunidade de em grande grupo, formular hipbteses acerca das suas
expectativas perante a situacao do jogo que iriam realizar e sobre os elementos
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distintos que observaram na organizacdo do espaco, na sala de atividades. A
participacgao e escuta da voz das criancas neste momento, evidenciou-se como
um cataslisador da autoestima pela valorizacao das suas hipoteses, num clima
de comunicacao, constituindo “um meio de formacado pessoal e social, de
desenvolviemnto cognitivo e de linguagem” (Lopes da Silva et al., 2016,p.17). A
par desta partilha de ideias, onde o educador se posicionou como mediador do
dialogo fomentando e estimulando a discussao, foram acrescentadas algumas
indicacgoes e regras do jogo que se iria realizar.

Em seguida o grupo deslocou-se para o espaco exterior, seguindo um
conjunto de pistas que se encontravam no chao até ao local do jogo. Chegadas
ao espaco, tendo este sido “cuidadosamente, planeado e organizado de forma a
possibilitar [a] continuidade e extensdo das atividades e trabalhos que se
realizam no espaco interior”(Lino, 2013, p.121) as criangas, iniciaram um jogo
de caca ao tesouro. Este, sendo intitulado como “Caga aos elementos
escondidos”, tinha por objetivo, que as criancgas encontrassem o maior nimero
de “moedas” de cores diferentes (verde, azul e laranja), armazenado-as na bolsa
da respetiva equipa. Nesta atividade de cariz fisico-motor, observou-se um
grande envolvimento do grupo, embuido na responsabilidade e esforco de
conseguir que as suas equipas conseguissem cumprir o objetivo de encontrar
“muitas bolas”. Em conformidade, sabe-se que a atividade fisica é por
exceléncia, um meio de desenvolver de forma positiva, o autoconceito, aspeto
que influencia a personalidade das criancas no que diz respeito a persisténcia,
confianca e socializacdo, defendendo-se que as atividades que estimulam as
dimensoes fisica, emocional, intelectual e social tém maior impacto quando
relacionadas com o movimento (Andrade, 2007). Importa deste modo
acrescentar, o trabalho em equipa como um fator fundamental para o
desenvolvimento do sentimento de pertenca ao grupo, criando um clima de
apoio e respeito entre as criancas, durante toda a situacao de jogo (Hohmann &
Weikart, 2011; Lopes da Silva et al., 2016).

Prosseguindo a atividade, assim que reuniram o maximo de “moedas”
possiveis, as equipas voltaram a sala de atividades. Neste momento, observou-
se um grande entusiasmo pelo conjunto de moedas encontradas e pelo facto de
espontaneamente quererem fazer a sua contagem “temos muitas bolas azuis,
algumas verdes e poucas laranjas” [ B]. Esta intervencao, canalizou a atencao das

outras equipas de forma a realizarem o mesmo raciocinio, através da contagem
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das “moedas” encontradas pelas suas equipas. Em reflexao na agao, o adulto
responsavel pela atividade incentivou as criancas a agruparem as “moedas” de
acordo com a propriedade “cor”, para desta forma identificarem as quantidades
de cada uma. Este tipo de associacbes permitiu construir conceitos
matematicos, sendo que ao agruparem objetos segundo critérios, conseguiram
formar conjuntos que lhes permitiram retirar conclusdes logicas,
nomeadamente “temos mais bolas verdes”, “temos menos azuis que laranjas”
(Barros & Palhares, 1997).

Pelo facto do fator surpresa se ter evidenciado ao longo das praticas uma das
maiores fontes de motivacao do grupo, a organizacao do espaco educativo nao
foi desvendada no inicio da atividade. Com efeito, durante a atividade de jogo
no exterior e no momento que se seguiu, varias foram as intervencées das
criancas que surgiam no ambito da articulacio do momento anterior com o que
se poderia seguir “nés encontramos bolas verdes, azuis e laranja e temos aqui
na sala mesas com panos dessas cores por isso vamos precisar delas para alguma
coisa” [T]. Esta associacdo revelada por uma das criangas despoletou uma
discussao sobre as varias possibilidades perante a organizacao do espaco, que
até entdo tinha sido alvo de observacao e questionamento por parte das criangas
(“para que servem aquelas mesas e aqueles materiais todos?” [L.S.]). Em
conformidade, sublinha-se deste modo, a intencionalidade educativa por parte
do par pedagdgico perante o conjunto de atividades, de modo que se
compreende que uma crianca em acao tem a capacidade de refletir, fazer
conjeturas e retirar conclusoes, sem a necessidade do adulto desvendar ou
apresentar a resposta imediata (Hohmann & Weikart, 2011, p. 251).

Por estas linhas, sendo que a atividade tinha por base a sugestao das criancas
sobre a constru¢do dos brinquedos, tornou-se necessario adaptar o ambiente
educativo de acordo com a intencionalidade pedagogica da atividade. Deste
modo, e compreendendo-se que a multiplicidade de oportunidades e de
materiais esta na base da aprendizagem pela a¢ao, o espaco foi reorganizado
perante essa intencdo. A importancia da diversidade de materiais prende-se
ainda, ao facto de proporcionar a experimentacdo das suas “potencialidades
inventivas e de criacdo”, sendo que a sua manipulacdo permite desencadear
processos criativos, de acordo com os interesses e capacidades de cada crianca
(idem, p.35). Assim, na sala de atividades encontravam-se trés bancas de cores
diferentes, simulando um espaco de feira, sendo que, em cada uma dessas
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bancas estavam organizados os diversos tipos de materiais existentes: materiais
de origem natural (verde); materiais reciclados e reciclaveis (azul) e materiais
convencionais de sala de aula (laranja) e o seu respetivo valor.

Mediante esta organizacdo, cada grupo teve a oportunidade de circular pelo

espaco da feira, escolher e comprar os materiais das varias bancas, de acordo
com as “moedas” de cores encontradas no jogo anterior.
Com a adaptacao do espaco educativo ao ambiente de feira e a diversidade de
materiais existentes, era pretendido que a crianga envolvesse os seus sentidos,
explorando e experimentando os diferentes materiais, podendo responder as
suas questoes e ao mesmo tempo satisfazer a sua curiosidade (Oliveira-
Formosinho & Aratijo, 2004). Compreende-se entdo, que se 0 espaco se
apresentar bem organizado segundo uma intencionalidade pedagogica
adequada a atividade, revela-se um contributo ativo do desenvolvimento da
autonomia da crianca. Esta organizacao, realizada pelo educador permitiu
desenvolver momentos de tomadas de decisbes, escolhas, e fomentar o sentido
de responsabilidade a nivel pessoal e em grupo (Lopes da Silva et al., 2016).
Posto isto, num momento pds-acao considera-se que a organizacao do ambiente
educativo e do conjunto de materiais disponiveis, foi realizada de uma forma
bastante acessivel e clara para as criancas, sendo possivel observar a facilidade
com que exploraram o espaco e associaram os diferentes materiais aos
respetivos locais de venda.

Ao longo desta atividade destacou-se essencialmente a capacidade de
partilha entre grupos; a gestao do “dinheiro”, evidenciando-se inimeras vezes
pensamentos e preocupacoes ligados a economia: “nao temos mais bolas cor de
laranja por isso ja ndo podemos comprar coisas naquela banca” [M], “se ndo
pouparmos as moedas ndo podemos comprar tudo o que precisamos” [T.M]; o
raciocinio matematico pela contagem das “moedas”; o respeito pelo grupo e
pelas escolhas de cada elemento. Importa ainda destacar a ludicidade do brincar
ao longo da atividade, pela forma como interpretaram o papel de compradores,
numa brincadeira de faz-de-conta, adaptadando os seus discursos e atitudes a
essa “personagem”. Com efeito, relativamente as interacoes do grupo, salienta-
se o0 seu envolvimento neste momento de aprendizagem onde a imaginacao e o
fazer de conta se evidenciaram como um sinal deste envolvimento.

Num momento seguinte, realizou-se a tao esperada tarefa de construcao
sendo que cada crianca teve a oportunidade de construir um ou mais
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brinquedos, de acordo com os materiais comprados na feira. A satisfacdo, as
expressoes entusiastas e a abertura a estimulos relacionados com as
experiéncias vivenciadas ao longo desta atividade foram evidéncias do
desenvolvimento de intimeras competéncias, ao nivel da criatividade, da
imaginacao, da motricidade fina, da partilha e respeito pelos trabalhos dos
colegas.Com a chegada da carta a caixa do correio, a missao assumiu a
continuidade pedagogica da atividade anterior, desafiando o grupo a enviar as
suas construgoes para as criancas “sem brinquedos”, enfatizando mais uma vez
o desenvolvimento de valores sociais espelhados nas atitudes do grupo, perante
uma acao em torno do conhecimento do mundo. Esta missao teve um grande
impacto nas criancas pelo que da reflexdo realizada a posteriori em grande
grupo, emergiu um novo topico de interesse fundamentado na poluicao que
fazem as fabricas.

Com efeito, importa salientar que o fio condutor entre as varias atividades do
projeto contribuiu ativamente para uma plena articulacao de saberes entre as
varias “missoes” que davam origem a topicos de interesse, na medida em que
potenciou a organizacao mental e cognitiva da representacdo do mundo, que por
sua vez se “estabelece quando as exploragdes se processam de um modo
articulado durante o processo de ensino e aprendizagem” (Gamboa, 2011, p.72).
Reflexo desta concecao foi a atividade desenvolvida em torno dos diversos tipos
de poluicao distinguidos pelas criancas: ar, agua e solos, no sentido da
concretizacdo de solucdes, que poderiam contribuir para o combate deste
problema ambiental. Inicialmente realizou-se uma discussdo e partilha de
ideias que poderiam estar na base da resolu¢do deste acontecimento,
problematizando-se algumas sugestoes, que demonstraram os conhecimentos
prévios por parte das criancas, acerca deste topico de interesse. Nomeadamente,
a noc¢ao de “agua potavel como propria para consumo”, ao invés das “aguas
poluidas pelos esgotos” foi impulsionadora da discussao acerca de “como
podemos limpar a sujidade da 4gua”. Muitas das criancas ja tinham ouvido falar
do processo da sua filtragem, contudo, ao ser lancada a questdo, “mas como se
filtra a 4gua?” por parte do adulto, as respostas foram maioritariamente “nao
sei”.

Através de uma pesquisa na internet em conjunto com as criancas, elaborou-
se um quadro que respondia a duas questoes essenciais do processo: “como se
faz a filtragem da agua?” e “quais os materiais necessarios?” A experiéncia
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consistiu em construir um filtro de 4gua, com recurso a materiais reciclaveis
e/ou naturais, sendo de seguida, as criancas introduziram agua suja e
observaram os seus resultados. Com efeito, sendo que inicialmente nao se
obteve agua “transparente”, foi sugerida a repeticao do processo, concluindo-se
que pelo conjunto de vezes em que se realizou, a 4gua ia saindo cada vez mais
limpida.

Esta experiéncia foi particularmente rica, pois, envolvidas em atividades
experimentais em grande grupo, as criancas criaram um espaco de debate,
tomada de decisoes e construcao de novos significados, através da colaboracao
e da partilha da responsabilidade pela aprendizagem (Folque, 2012). A par desta
experimentacao cientifica, no ambito da consciencializagdo ambiental para com
a necessidade de ndo poluir as 4dguas, as criancas observaram imagens sobre
outros casos de poluicado, perante as quais se percecionou em reflexao pds-acao,
o conjunto de aprendizagens adquiridas e a postura critica e reflexiva, face as
necessidades e problemas do mundo envolvente. Ao envolver-se com a
realidade, a crianca desenvolve o pensamento e por sua vez, constroi
conhecimento ou aprofunda aprendizagens prévias, sendo importante que o
educador deve “incentivar, colocar questbes e aumentar o conhecimento
perante fendmenos significativos que a rodeiam” (Katz & Chard, 1997, p.6).
Ademais, a experiéncia deve ser formulada para ser comunicada,
compreendendo-se ainda, que os registos regulares se apresentam como uma
ferramenta que possui uma capacidade comunicativa orientada para a educacao
e a divulgacdo, permitindo desta forma perpetuar o conhecimento adquirido.
As atividades anteriormente referenciadas enquadram-se no projeto “Missao
Mundo”, que contemplou sete missdes semanais. Cada uma delas surgiu em
seguimento da anterior, pelo interesse e motivacoes revelados pelas criangas,
procurando criar-se um contexto educacional no qual se legitimou a escuta, a
vontade e curiosidade das mesmas (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, &
Niza, 2013).

O culminar do projeto decorreu em torno da divulgacao das varias atividades,
sendo construido um cartaz em torno das missoes realizadas ao longo das
semanas. Este recurso, contemplou a caixa do correio como elemento central do
processo, da qual se interligaram todas as acoes desenvolvidas durante o
decurso do projeto. Para tal, a participacao das criancas na construcao do cartaz,
de acordo com a sequencialidade das missoes e respetivas atividades, revelou-
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se como um exercicio de memoria, retrospecao e de organizacao temporal das
mesmas. O reconto oral das vivéncias ao longo do projeto “Missao Mundo”
permitiu conhecer a compreensiao dos varios momentos do processo,
enumerando-se as ideias principais e a sequéncia de acontecimentos (Viana &
Ribeiro, 2014). Apos esta construcao, foi exposto na sala de atividades de modo
a que cada crianca pudesse observar, recordar e falar sobre o processo ao longo
do trabalho realizado, como forma de valorizagdo do mesmo e de construgao de
memoria de grupo. Ademais, o sentimento de conquista e de reconhecimento
evidenciado pelo grupo nos seus didlogos (“conseguimos cumprir todas as
missoes!” [A]), (“fizemos tantas coisas! [B]), demonstrou o impacto positivo que
este teve nas criancas.

A par desta estratégia de divulgacao, o grupo decidiu apresentar o projeto
“Missao Mundo” junto de criangas de outra sada da EPE, explicando o processo
e as suas experiéncias, assim como as aprendizagens desenvolvidas, guiando-se
pelo cartaz de forma a nao esquecer nenhuma informacao. Com efeito, ao
apresentarem oralmente as suas vivéncias ao longo do projeto, revelou-se a
importancia da comunicacdo espontanea, pelo que quando desenvolvida em
idades mais precoces, promove o decréscimo do temor de comunicar perante
um publico (Katz & Chard, 1997). Este estimulo, perante a comunicacao em
grande grupo foi desenvolvido durante as praticas educativas, como meio de
desenvolver também a producao linguistica, pelo que é no jardim de infancia
que as criancas tém a oportunidade de ultrapassar algumas dificuldades, de
forma a que futuramente sejam capazes de otimizar o seu discurso e comunicar
fluidamente (Lopes, 2006).

Além disso, esta estimulacdo pelo desenvolvimento linguistico e a
comunicacdo oral ilustram claramente a sua importincia no ambito da
socializacdo e autoestima da crianca. Concomitantemente, importa refletir
ainda que em todo o decurso do processo educativo em contexto da EPE, a
escuta da crianca e a sua participacado ativa em todas as fases do projeto foram
cruciais para potenciar a sua valorizacao e enriquecimento, pelo que para além
da divulgacdo por meio da construcdo e apresentacao do cartaz, foi ainda
sugerida pelo grupo a criacdo de uma historia sobre o projeto.

Para este efeito, recorreu-se as TIC, através de uma aplicacao online
denominada “Storyjumper”, que permite a elaboracao de livros online. Ao longo

do processo de construcao, as criancas contribuiram oralmente enumerando os
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varios momentos do projeto, assim como sentimentos vivenciados e
comentarios individuais, sendo registados pelo adulto na aplicacdo. A par da
parte escrita da “histéria” do projeto, as criancas realizaram ainda as ilustracoes
do mesmo, sendo posteriormente digitalizadas e anexadas na aplicacao,
culminando com o livro “Projeto Missao Mundo”. Desta forma, o objetivo da
construcao deste recurso através desta aplicacao foi nao s6 dar voz as criancas
na sua elaboracdo, mas também considerar o facto de ao estar disponivel online
pelo acesso ao site, poder promover a relacdo entre escola e familia na
divulgacao da acao desenvolvida pelas criancas.

No momento final do projeto foi realizada uma entrega de prémios
simbdlicos — as tacas dos “herodis da Missao Mundo” — como forma de valorizar
0 compromisso, o esforco e prontidao evidenciados pelas criancas, ao longo do
projeto, sendo que estas foram as autoras de todo o processo educativo. Desta
forma, compreende-se a importancia da participagao das criancas em projetos,
como meio de catalisar o desenvolvimento de aprendizagens partindo dos seus
interesses e motivacoes, considerando sempre as suas necessidades no sentido
de as superar. Assim, fundamenta-se que o projeto desenvolvido “Missao
Mundo” atendeu aos interesses e necessidades do grupo, que pelo papel ativo
da crianca, promoveu aprendizagens significativas em torno de um objetivo
tracado: desenvolver uma postura consciente e responsavel pelo planeta e
conhecer algumas formas de combater os problemas que nele habitam.

Em suma, é o reconhecimento e a valorizacdo das praticas realizadas em
contexto, que se evidencia impulsionador de novas praticas, transformadoras e
reflexivas, onde a crianca se situa no epicentro da acdo. Como tal, todas as
intervencoes desenvolvidas ao longo da PES pelo par pedagobgico em contexto
da EPE, compreendem o papel do profissional de educaciao em formacao inicial,
no sentido de cada vez mais aperfeicoar e desenvolver competéncias, adequando
os saberes tedricos, a autonomia e a investigacao, as carateristicas individuais
de cada crianca, num ambiente educativo prospero e securizante.
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METARREFLEXAO

O processo formativo desenvolvido ao longo da Pratica Educativa
Supervisionada emergiu de um percurso de formacgdo profissional de perfil
duplo, culminando com o desenvolvimento de competéncias profissionais e
pessoais, determinantes para a construcao da identidade docente da mestranda.
Estas competéncias, resultantes da construcdo e aquisicao de aprendizagens
diversificadas, respeitam nao s6 concecoes de indole tedrico legal, pedagogico e
didatico, mas também atitudes e posturas assumidas ao longo das acoes
desenvolvidas (Perrenoud, 1993). Com efeito, partindo desta anéalise
retrospetiva, a presente metarreflexdo compreende um espaco de reflexdo sobre
a formacao profissional desenvolvida em contexto de estigio, no ambito da EPE
e do 1°CEB, pretendendo ilustrar a pratica docente e as perspetivas e posturas
criticas da mestranda, no decorrer do percurso da PES.

A postura reflexiva face as acGes desenvolvidas, evidencia-se como uma
premissa constante ao longo do presente relatério, sendo considerada uma
estratégia preponderante que visa o melhorar das praticas educativas. Para tal,
o contributo da metodologia de investigacdo-acao, promoveu "reflexividade,
anélise teorizada de praticas, trabalho colaborativo e investigacao na acc¢ao”
(Roldao, 20054, p. 20), sedimentando por sua vez uma pratica adequada a
crianca e ao contexto, pauteada pela desconstrucdo, co construcao e
reformulacdo de crencas e saberes, que se traduziram no desenvolvimento
socioprofissional e pessoal (idem).

O processo ciclico e espiral da observacao, planificacdo, acdo, reflexdo e
avaliacdo, preconizados nesta opcao metodologica, acompanhou o percurso das
praticas educativas da mestranda. Por conseguinte, efetivou-se que esta
adequacdo na acdo se refletiu e sustentou a qualidade das intervencoes
educativas. Ademais, a atitude e postura investigadora assumida ao longo da
PES, permitiu desenvolver e estimular uma capacidade critica e indagadora
sobre a acao, perspetivada num ampliar de capacidades de resposta, para com
as singularidades das criancas e dos contextos educativos. Em conformidade, a
necessidade de intervir e transformar a acao promoveu o desenvolvimento de
competéncias profissionais, que procuraram uma melhoria na qualidade das
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préticas, contribuindo ativamente para um ampliar de oportunidades
educativas, para a instituicao educativa cooperante.

Por outro lado, compreendendo que a pratica se desenvolveu de forma
gradual, a mestranda aprimorou a investigacao sobre o contexto, procurando
morosamente assegurar a importancia de um conhecimento aprofundado,
adquirindo saberes que salientam o papel ativo na construcdo da sua identidade
profissional. Desta forma, vincula-se a aprendizagem pela experiéncia de forma
a adquirir saberes significativos, que s3o apenas possibilitados pela participacdo
e envolvimento ativo da mestranda na realidade educativa.
Concomitantemente, é nesta interacdo com os saberes da pratica que se
perpetua o desenvolvimento da funcido docente, compreendendo-se a
importancia de ao longo de todo o processo de formacao, se mantenha uma
postura e visao critica da acao desenvolvida.

Por estas linhas, considera-se a importancia da PES neste desenvolvimento
profissional, sendo que pelo decorrer do estdgio em ambos os contextos, se
permite compreender, numa anélise mais profunda, que a experiéncia na
funcao docente emerge da capacidade que um educador/professor desenvolve
em torno da identificacdo de problemas em contexto e da procura de possiveis
resolucgoes (Oliveira & Serrazina, 2002). Como tal, em varios momentos da acao
surgiram duvidas e incertezas, assumindo-se como desafios para a pratica
educativa da mestranda, sendo que foram superados pela abertura e reflexao
sobre novas hipoteses e solugoes. De facto, foi no contacto com a multiplicidade
de perspetivas que emergiram as varias oportunidades de construcao e
reformulacdo de saberes profissionais, aferindo algumas das competéncias
individuais adquiridas até entdo e perspetivando-se um desenvolvimento
profissional mais aprofundado.

O processo formativo incidiu sobre um trabalho colaborativo pelo que a
partilha constante de observacoes, experiéncias, dificuldades e tomada de
decisoes, promoveram o crescimento profissional dos varios atores do processo
educativo. Este trabalho colaborativo realizado entre o par pedagogico, as
orientadoras cooperantes e as supervisoras institucionais, promoveu o
desenvolvimento de conhecimentos plurais pela partilha e reflexdo conjunta,
sendo que a interacao entre estes intervenientes do processo contribuiu para a
co construcao de saberes profissionais e para a transformacao do pensamento
(Ponte, 2008). Com efeito, importa salientar que o trabalho colaborativo é um
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meio privilegiado para superar dificuldades, sendo, portanto, um contributo
fundamental no confronto e partilha de perspetivas diferenciadas, que
potenciam, por sua vez, a reflexdo e o posicionamento critico dos varios
intervenientes.

Na perspetiva da mestranda, considera-se que o trabalho colaborativo
assume uma dimensao que vai além da oportunidade de partilhar e expandir
conhecimentos e saberes profissionais, compreendendo a importancia da
ligacdo interpessoal entre os atores do processo formativo, pelo ambiente de
apoio que se estabelece na acao. Nesta linha de pensamento e no que concerne
a relacdo com a crianca, a mestranda procurou ao longo da pratica promover
um clima positivo e securizante, demonstrando uma postura de sensibilidade,
compreensao e estimulo, nao descurando a necessidade de edificar um
ambiente de aprendizagem que promovesse o brincar em todas acOes
desenvolvidas.

O exercicio reflexivo que emergiu da acdo desenvolvida em ambos os
contextos de estagio, apresenta evidéncias de contrastes sentidos na transicao
entre os dois niveis de educacao. A reflexao, parte da percecao da mestranda
perante as experiéncias vivenciadas no 1°CEB e EPE, respetivamente, pelo que
foi possivel depreender que os grandes contrastes da dindmica desenvolvida nos
contextos, influenciam diretamente o desenvolvimento da crianca. Esta
constatacao deve-se essencialmente pelo insucesso das transicoes educativas,
nomeadamente pela forma como drasticamente a crianca se depara com um
conjunto de diferencas pedagobgicas entre a EPE e o 1°CEB nomeadamente,
organizacao do espacgo, as estratégias pedagogicas adotadas, a interagio entre
docente e crianca e a importancia concedida ao jogo ladico (Oliveira-
Formosinho, Passos & Machado, 2016).

Deste modo, enfatiza-se a possibilidade do docente com a formacao de um
perfil duplo, habilitado para a docéncia em ambos os niveis de educagdo,
promover o sucesso desta transicao. As transicoes entre os contextos provém
ainda de um outro conceito, a continuidade educativa, que surge nos
documentos tedricos e legais como um aspeto importante para o
desenvolvimento da crianca. Esta continuidade, deve ser preconizada pelo
docente de perfil duplo, pela sua capacidade de dar uma resposta mais adequada
em virtude do conhecimento de ambas as realidades, permitindo assim uma

melhor articulacao entre as mesmas.
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Em concordancia, esta formacao de perfil duplo, no pensamento da mestranda
contribui significativamente para a construcdo de saberes especificos de cada
nivel de educacdo, compreendendo a importancia de um papel preponderante
na transitividade educativa, tal como acima refletido.

Compreendendo a formacao inicial como um impulsionar da fun¢io docente,
salienta-se a necessidade da continuidade do processo formativo, com vista a
aprofundar competéncias e saberes profissionais ao longo da vida. Em
concordancia com Noévoa (1992c) que sublinha a importancia de “investir na
pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia” (p.25), a mestranda valoriza
a aprendizagem continua e a premissa de investigacao constante, que aprofunda
e substancia a construcao da identidade docente. Ademais, a necessidade de dar
continuidade ao processo de aprendizagem ¢ reflexo de humildade,
simplicidade e vontade de aprender, sendo que um docente provindo destes
valores terd a possibilidade de proporcionar a crianca um processo de
aprendizagem de maior qualidade.

Por estas linhas, ao olhar da mestranda, compreende-se a necessidade de
influenciar outros profissionais a inovar e olhar reflexivamente para o seu
percurso de aprendizagem profissional, fazendo-os refletir que a formacao
docente nao termina aquando a formacao inicial. Desta forma, importa que cada
educador ou professor, seja capaz de refletir e valorizar o facto da funcao
docente ser uma profissdo gratificante, pela oportunidade de observar o
desenvolvimento de cada crianca fazendo parte desse percurso.

Mais uma vez, olhar para a educacao implica imaginar, construir e investir
nas praticas educativas de forma intencional, sem medos ou receios de esbogar
novos caminhos, naquele que podera ser um “ambiente pleno de didlogos, de
sonhos, onde a vontade de mudar pulsa a cada momento” (Coutinho et al, 2009,

p.356).
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