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RESUMO

O presente relatério de estagio, desenvolvido no dmbito da unidade
curricular de Pratica Educativa Supervisionada, integrado no Mestrado em
Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, procurou espelhar
o percurso profissional desenvolvido e vivenciado em contextos da Educacao
Pré-Escolar e do 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, bem como as concec¢les tedricas
gue sustentaram e fundamentaram a pratica educativa em ambas as valéncias.
Além disso, procurou explanar o modo como essas concecdes foram
mobilizadas para a a¢do, por forma a desenvolver uma pratica sélida, ou seja,
sustentada e fundamentada, que levasse a constru¢cdo de uma identidade
profissional do docente proficiente.

Para desenvolver uma pratica proficiente revelou-se necessario mobilizar
para a acdo a metodologia de investigacdo-acdo, a qual estdo intrinsecamente
associados os processos de observacao, planificacdo, acao, reflexdo e avaliacao,
gue assumiram especial relevancia, por possibilitarem o desenvolvimento de
uma pratica adequada e articulada, promotora do desenvolvimento holistico
da crianga.

A par da metodologia de investigacao-acao, destacaram-se as agOes
desenvolvidas na Educacdao Pré-Escolar e no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, que
foram alvo de uma reflexao, bem como os contributos da pratica educativa
supervisionada para a construcdo de uma identidade profissional do docente

de perfil duplo.
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ABSTRACT

This Internship report, developed under the curricular unit Supervised
Educational Practice, integrated in the Master's Degree in Pre-school Education
and 1st Cycle of Basic Education, sought to reflect the professional course
developed and experienced in contexts of Pre-school Education and 1st Cycle
of Basic Education, as well as the theoretical concepts that supported and
grounded the educational practice in both valences. Furthermore, it sought to
explain how these concepts were mobilized for an action, in order to develop a
solid practice, that is, sustained and justified, that would lead to the
construction of a proficient professional identity.

In order to develop a proficient practice, it was necessary to mobilize for
action the researching-action methodology, to which the processes of
observation, planning, action, reflection and evaluation are intrinsically linked,
which have assumed special relevance, since they enable the development of
an adequate and articulated practice, promoting the holistic development of
the child.

Next to the researching-action methodology, stood off, in this report, the
actions developed in Pre-school Education and 1st Cycle of Basic Education,
which were subject of reflection, as well as the contributions of Supervised
Educational Practice for the construction of a professional identity of the dual

profile teacher.

Key-words: Education; Child; Dual profile; Cooperative learning;
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INTRODUCAO

O presente relatdrio de estagio foi realizado no @mbito da unidade curricular
de Pratica Educativa Supervisionada (PES), que se encontra integrada no plano
de estudos do Mestrado de Educacao Pré-Escola e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino
Basico, da Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto. Este
mestrado, pelo regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia,
habilita para a docéncia nas valéncias de Educacdo Pré-Escolar (EPE) e 1.2 Ciclo
do Ensino Basico (CEB) (Decreto de Lei n.2 79/2014, de 14 de maio) e tem por
objetivo formar profissionais criticos, reflexivos e investigativos, capazes de
mobilizar saberes cientificos didaticos, pedagdgicos, culturais e investigativos
que facilitam a tomada de decisGes em contextos de singularidade, incerteza e
complexidade da pratica docente (Ribeiro, 2016-2017). Além disso, pretende
formar docentes capazes de planear e avaliar a acdo educativa de modo
adequado ao desenvolvimento integral de todos os intervenientes do processo
educativo; de co construir saberes profissionais através de projetos de
investigacao sobre a pratica, disseminando o seu impacto na transformacgao da
pratica; e de problematizar as exigéncias da pratica profissional, desenvolvendo
e consolidando, de forma sustentada e reflexiva, as suas competéncias
socioprofissionais e pessoais a luz do principio da aprendizagem ao longo da
vida (idem).

Para o desenvolvimento destas competéncias em muito contribuiram as
aulas tedrico-praticas das unidades curriculares da licenciatura em Educacdo
Basica e do 1.2 e 2.2 ano do mestrado, onde foram abordados contetidos
essenciais para a constru¢cdo de um quadro tedrico-concetual sustentador da
pratica docente. Foram, igualmente, importantes os seminarios da unidade
curricular da PES onde existiram momentos de partilha de ideias,
esclarecimento de duvidas e reflexao em grupo sobre as praticas desenvolvidas

e que se constituiram verdadeiros momentos de aprendizagem.



A PES, na EPE e no 1.2 CEB, decorreu na mesma instituicdo educativa,
integrada na rede publica do Ministério da Educacdo, situada na cidade do
Porto. Na EPE a pratica ocorreu numa sala com criancgas na faixa etaria dos 3, 4
e5anoseno 1.2 CEB do 1.2 ano de escolaridade. Esta desenvolveu-se em diade
de formacdo, sobre a orientacdo das docentes cooperantes e supervisdao das
supervisoras institucionais o que tornou esta experiéncia enriquecedora, uma
vez que possibilitou a tomada de decisdes conscientes e fundamentadas, em
prol do desenvolvimento holistico da crianca.

No que concerne a estrutura do relatério, importa mencionar que é
composto por trés capitulos, reflexdo final e anexos. No capitulo | é explanado
o quadro tedrico-concetual que orientou e sustentou a PES na EPE e 1.2 CEB.
Este capitulo encontra-se subdividido em trés pontos, sendo que no ponto 1
explana-se o papel do docente de perfil duplo e no ponto 2 e 3 apresentam-se
os quadros tedrico-concetuais que sustentaram a PES em cada uma das
valéncias, EPE e 1.2 CEB. No capitulo Il fez-se a caracterizacdo do contexto de
estagio onde decorreu a acdo, reflete-se sobre as similitudes e contrastes entre
os dois niveis de educacdo e explana-se a metodologia de investigacdo que
apoiou a acao no decorrer da PES.

No capitulo Il descreve-se e analisa-se critica e reflexivamente algumas das
acdes desenvolvidas na EPE e 1.2 CEB, evidenciando os contributos dos
processos e dos resultados obtidos para o desenvolvimento das aprendizagens
das criangas. Na reflexdo final evidenciam-se os contributos da PES para a
formacao profissional e pessoal da mestranda, bem como os constrangimentos
encontrados ao longo do percurso formativo, que contribuiram para o
desenvolvimento da visdo do que é ser profissional docente de perfil duplo. Por
ultimo, encontram-se, em formato digital, os anexos referentes a documentos
elaborados na PES que procuram esclarecer melhor o leitor sobre o percurso

efetuado.



CAPITULO | — ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

O conhecimento e a mobilizacdo de referenciais tedricos e legais tornam-se
necessarios para a construcao de uma pratica sustentada e fundamentada, pois
como referiu Mihl (2011, citado por Fortuna, 2015, p. 64) “sem os dados
empiricos a reflexdo pedagodgica torna-se vazia, sem referenciais tedricos, a sua
atuacdo torna-se cega”. Sendo assim, no capitulo | do relatério serdo
explanados os pressupostos tedricos e legais que sustentaram PES na EPE e 1.2
CEB. Porém, e uma vez que o Mestrado em Educacdo Pré-Escola e Ensino do
1.2 Ciclo do Ensino, habilita para a profissionalizacdo docente na EPE e 1.2 CEB,
sera feita, inicialmente, uma abordagem a formacdo e desenvolvimento do
profissional de educacdo de perfil duplo. Os temas abordados, neste capitulo,
foram mobilizados e refletidos ao longo da PES facilitando articulagcdo entre as

praticas educativas realizadas entre ambas as valéncias.

1. Perfil duplo do profissional docente

Nos ultimos anos, temos assistido a grandes mudangas originadas pela
globalizacdo e pela rdpida evolugdo das tecnologias da informagdo e da
comunicac¢do, que vém ditando novas necessidades nas mais diversas areas, e
a area da educacdo ndo é excegdo (Conceicdao & Sousa, 2012). Os professores
que outrora tinham como principal fun¢do ensinar sdao atualmente
“confrontados com novas tarefas, maior profissionalismo, mais
responsabilidades e sobretudo uma pandplia de competéncias bem
diversificadas” (Conceicdo & Sousa, 2012, p. 82). E por esse motivo que hoje

em dia se vem exigindo, cada vez mais, um corpo docente de qualidade,



qualificado, que seja capaz de integrar o saber teérico com o saber pratico e
reflexivo (Decreto-Lei n.2 220/2009, de 8 de setembro, Moreira, 2014).

Aintegracdo dos saberes tedricos com os saberes praticos pressupde, sob a
perspetiva de Alarcdo, Freitas, Ponte e Alarcdo, (1997), que as escolas que
formam profissionais de educacdo revejam os seus curriculos, por forma a
incluir a componente pratica, que ndo deve ser independente do curso de
formacdo de professores. Sendo assim, e compreendendo a importancia de
incluir a componente pratica nos cursos de formacdo de professores, surgiu,
em 2004, o regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia que
prevé a pratica em contextos de formacdo real, por promover o
desenvolvimento de competéncias fundamentais a acdo docente (Decreto-Lei
n.2 79/2014, de 14 de maio).

Segundo Formosinho (2009), a formacao inicial € um aspeto importante na
formacao dos professores, pois é a partir dela que os docentes constroem essas
concegdes que 0s preparam para os desafios que a escola exige. Esta formagao
oferece aos futuros Educadores uma formacdo social, pessoal e cultural
adequada ao exercicio da pratica docente (Campos, 2002), por constituir-se
como um “momento privilegiado e insubstituivel de aprendizagem, da
mobilizacdo dos conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes”
(Decreto-Lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro).

Embora a formacao inicial seja fundamental para o desenvolvimento de uma
pratica de qualidade, ela integra apenas o inicio de um processo continuo de
atualizacdo e desenvolvimento profissional (Alarcdo et al., 1997) regulado pelo
Decreto-Lei n.2 22/2014, de 11 de fevereiro. Este normativo legal prevé o
desenvolvimento de competéncias dos profissionais de educacdo, tendo em
vista o melhoramento da qualidade do ensino e do sistema educativo, a partir
de um conjunto de formacgdes diversificadas que devem contribuir para o
“aprofundamento e atualizagdo de conhecimentos e de competéncias
profissionais” essenciais ao desenvolvimento da carreira docente (Decreto-Lei
n.2 22/2014 de 11 de fevereiro, artigo n.2 35). Sendo assim, é visivel que a

educacdo ocupa cada vez mais espaco na vida do profissional de educacao, pelo



que ele deve se atualizar e oferecer ao grupo uma aprendizagem proficiente
(Moreira, 2007).

Uma aprendizagem proficiente pressupde que o docente descentralize o seu
trabalho na transmissdo de conteldos programaticos preestabelecidos,
privilegiando a construcdo de conhecimentos que contribuem para o
desenvolvimento pessoal e social da crianca ao longo da vida (Sousa, 2016).
Aprender é, assim, um processo ativo de construcdo e de aquisicdo de
conhecimentos em que a crianca como ser ativo na interacdo com o meio é
responsavel pela direcdo e significado do que foi aprendido (Rolddo, 1994).

Face ao que foi anteriormente mencionado, ndo restam duvidas que a
concecdo de crianga no sistema educativo portugués alterou-se. Porém, o
mesmo verificou-se com a concec¢do de Educador. Se em tempos o Educador
era visto como um mero transmissor de saberes que utilizava “materiais
estruturados para essa transmissao- manuais, fichas, cadernos de exercicios”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 14), hoje em dia é visto como
mediador e agente de mudanca e transformacdo social no processo de ensino
e aprendizagem. Como mediador orienta a crianca na construcdo das suas
aprendizagens, com o objetivo de promover o desenvolvimento do
pensamento reflexivo e critico que ela vai construindo sobre as situagdes e o
mundo que a rodeia (Wall, 1975). Além disso, deve, ainda, garantir que as
atividades desenvolvidas sejam desafiantes e que atuem ao nivel da Zona de
Desenvolvimento Préximo (ZDP), caso contrario correm o risco de planearem
atividades que mobilizem competéncias ja adquiridas, provocando a
desmotivacdo para a aprendizagem, uma vez que a motivacao aumenta de
acordo com o grau de dificuldade imbuido em cada tarefa (Meerionboer,
Kirschner, & Kester, 2003).

A ZDP, sob o ponto de vista de Fino (2001, p. 6), fornece aos Educadores uma
“ferramenta através do qual pode ser compreendido o percurso interno do
desenvolvimento” da crianga. Este conceito foi desenvolvido por Vygotsky
(1998, p. 112) e determina “a distancia entre o nivel de desenvolvimento real

III

(...) e o nivel de desenvolvimento potencial” da crianga, ou seja, a distancia



entre aquilo que ela consegue fazer sozinha e aquilo que, embora ainda nao
consiga fazer individualmente, é capaz de fazer com ajuda de uma pessoa mais
experiente (Fino, 2001). Neste sentido, torna-se evidente que ZDP permitird a
crianca realizar tarefas que inicialmente realizava com o apoio do adulto ou de
um colega mais experiente, mas que num futuro préximo serd capaz de realizar
sem qualquer apoio (Fontes & Freixo, 2004). Para isso é fundamental que
inicialmente se ofereca os recursos e o apoio necessario, mas que esse apoio
va diminuindo progressivamente, pois “aprendizagem ocorre duas vezes:
primeiro em conjunto, depois a sds” (Strandberg, 2009, p. 17). Ao longo da PES,
procurou-se, efetivamente, oferecer recursos diversificados, apoio e promover
aprendizagens que fossem desafiantes para criancas e atuassem ao nivel da sua
ZDP dando-lhe, assim, a possibilidade de transicao para um nivel mais elevado
de funcionamento cognitivo (Oers, 2009).

Torna-se evidente que os Educadores devem trabalhar de modo a
contribuirem positivamente para o desenvolvimento integral da crianca. No
entanto, para que isso aconteca é primordial que se fagam observag¢des atentas
e sistematicas (Estrela, 1994, p. 29) e se avalie o grupo e cada uma das criangas,
tendo em vista o desenvolvimento de atividades e projetos que vdo ao
encontro dos seus interesses, necessidades e especificidades (Decreto-Lei n.2
241/2001, de 30 de agosto). No decorrer da acdo desenvolvida, procurou-se,
efetivamente, observar o grupo e cada uma das criangas para compreender
quais eram os seus interesses, necessidades e rotinas diarias e, assim,
desenvolver uma pratica proficiente. Porém, apesar da observag¢dao ser um
fundamental para a melhoria do processo educativo, a avaliagao revela-se,
igualmente, basilar (Pacheco, 1994).

A avaliacdo, na perspetiva de Abrantes (2002), caracteriza-se como um
elemento integrante e regulador da pratica educativa, por contribuir para
melhoria da qualidade do processo educativo. Como tal, deve ocorrer de forma
continua e sistematica, de modo a recolher informacao que depois de analisada
apoiarda a tomada de decisbes adequadas a promoc¢dao da qualidade das

aprendizagens (Zabalza, 1999; Despacho normativo n.2 6/2010, 19 de



fevereiro). Cabe ao docente, tendo em conta o que esta consignado no perfil
geral de desempenho profissional, utilizar a avaliacdo nas suas diferentes
modalidades e dreas de aplicacdo, a fim de promover da qualidade do processo
educativo e da sua propria formacdo (Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de
agosto; Decreto-Lei n.2 17/2016, de 4 de abril).

A esséncia da EPE e do 1.2 CEB assenta, nos dias de hoje, na avaliacao
formativa (Circular n.2 4/ DGIDC/DSDC/2011, de 4 de novembro; Despacho
normativo n.2 6/2010, 19 de fevereiro), a qual se privilegiou na PES, por
permitir “determina, em termos qualitativos, o progresso de aprendizagem e
fornece feedback para a sua regulacao, permitindo identificar as concecgbes a
realizar” (Pacheco, 1994, p. 75). A devolucdo de um feedback eficaz revela-se
necessaria, sob o ponto de vista de Folque (2014), para que a avaliagdo tenha
um impacto na melhoria das aprendizagens e na disposi¢cdes das criangas para
aprender. E por esse motivo, que se revela fundamental dar as criancas
feedbacks construtivos, por forma a motiva-las e a estimula-las para a
aprendizagem, tal como se procurou fazer na PES.

Apesar da avaliacdo formativa ser principal modalidade da EPE e do 1.2 CEB
e aquela que se privilegiou na PES, existe outra modalidade que assume um
papel basilar nestes dois contextos educativos: a avaliagdo diagndstica
(Despacho normativo n.2 6/2010, 19 de fevereiro; Circular n.2 4/
DGIDC/DSDC/2011, de 4 de novembro). Segundo Pacheco (1994) a avaliagdo
diagndstica pode incluir momentos de avaliagao inicial, que ocorrem no inicio
de cada ano ou periodo letivo e que permitem ao docente tomar decisdes ao
nivel da planificacdo adequando-a, sempre que necessario as necessidades e
aos interesses das criancas (Rosales, 1992), e momentos de avaliagao pontual,
que ocorrem esporadicamente e permitem adequar o tipo de trabalhos que se
vai realizar as suas caracteristicas e conhecimentos (Cortesdo, 2002).

O docente pode, ainda, recorrer em qualgquer momento do processo de
ensino e aprendizagem a esta modalidade, quando articulada a avaliacao
formativa (Despacho normativo n.2 6/2010, 19 de fevereiro), caso seja

necessario identificar o motivo pelo qual as criangas manifestaram dificuldades



numa dada drea curricular (Ribeiro, 1991). Esta modalidade de avaliacdo
conduz, assim, “a adopcao de estratégias de diferenciacdo pedagdgica e
contribui para elaborar, adequar e reformular o projecto curricular de turma,
facilitando a integracdo escolar do aluno” (Despacho normativo n.2 6/2010, 19
de fevereiro, Anexo Il, ponto 18).

A avaliacdo sumativa, por sua vez, € uma modalidade inerente ao 1.2 CEB e
tal como o seu nome sugere “pretende representar um sumario” (Cortesao,
2002, p. 38) do desempenho das criancas em conjunto com as metas,
programas curriculares e objetivos a alcancar (Arends, 1995). Ela realiza-se, por
norma, no fim de um processo de aprendizagem e caracteriza-se por “traduzir,
de forma breve, codificada, a distancia a que se ficou de uma meta que,
explicita ou implicitamente, definiu-se ser importante atingir” (Cortesdo, 2002,
p. 38), e envolve, tal como a avaliacdo formativa, técnicas e instrumentos de
recolha de informacdo que permitem ao docente confirmar se ela adquiriu os
conhecimentos ou ndo (Pacheco, 1994), a fim de conceber um curriculo assente
nas suas especificidades.

O curriculo, segundo Roldao (1999a, p. 29), tal como é publicado, deve ser
repensado e adaptado para que “a aprendizagem pretendida ocorra e seja
significativa [ou seja] faca sentido para quem adquire e incorpora”. Deste
modo, revela-se fundamental que durante o processo de construgdo e
desenvolvimento curricular se flexibilize o curriculo tendo em atengao o grupo—
alvo a que se destina. Em ambos os contextos educativos, no qual se
desenvolveu a acao, procurou-se realmente conceber e adaptar o curriculo a
realidade educativa com a qual se contactava, de forma a garantir que todos se
desenvolvam a partir da construcao de aprendizagens integradas (Serra, 2004).

A construcdo de aprendizagens integradas, as quais a mestranda efetivou no
desenvolver da agao, tal como serd evidenciado no capitulo Ill, constitui uma
mais-valia para o processo de ensino e aprendizagem, pois o docente ao
estabelecer relagdes entre as diversas areas curriculares proporciona as
criancas momentos de “descoberta e a tomada de consciéncia de que nao

existem espacos isolados e de que tudo se inter-relaciona” (Alonso, Ferreira,



Santos, & Rodrigo, 1994, p. 60). E neste contexto que se torna imprescindivel
conceber o curriculo como um todo organizado, em permanente construcado
(Pacheco, 2005), que reflete uma intencdo expressa de diferenciacdo
pedagdgica (Rolddo, 1999b), que permitiu, sem duvida, no decorrer da acdo
desenvolvida, que cada um vivenciasse situa¢Oes significativas de
aprendizagem.

A diferenciacdo pedagdgica, enquanto processo complexo, prevé a
igualdade de oportunidades de acesso ao curriculo (Goncgalves & Trindade,
2010). Diferenciar, na perspetiva de Perrenoud (2001, Pinto, 2011, p. 159) “é
permitir que cada um aprenda ao seu ritmo, com os métodos que melhor Ihe
garantam o éxito, aprofundando os conteldos e seguindo percursos pessoais
(...) compativeis com os objetivos gerais, beneficiando de apoios pedagdgicos
em resultado das suas necessidades”. Neste processo destaca-se, portanto, a
acdo do agente educativo como interveniente participativo na modelacdo e
conceptualizacdo do curriculo (Geraldo, 2013), a quem se exige que seja
sensivel e aberto as especificidades de cada crianca, de modo a proporcionar-
Ihes respostas diversificadas que vdo ao encontro das suas necessidades
(Goncalves & Trindade, 2010).

Face as novas exigéncias cria-se um novo paradigma de escola inclusiva que
fomenta a procura incessante de respostas educativas que permitem
desenvolver formas de organizagdao mais eficientes que conduzem ao sucesso
educativo (Gouveia, 2012). Sob esta perspetiva, o docente deve assumir-se
como um profissional de educac¢do flexivel que recorre ao saber préprio da
profissdao, apoiado na investigacao e na reflexao partilhada, para contribuir
para o desenvolvimento da crianga (Decreto-Lei 240/2001, de 30 de agosto).

O processo de reflexao, que foi uma constante ao longo de toda a agao
desenvolvida, na perspetiva de Gémez (1995, p. 103), “ndo é apenas um
processo psicolégico individual (...) independente do conteudo, do contexto e
das interacdes”. E neste sentido que a reflexdo implica “a imersdo consciente
do homem no mundo da sua experiéncia” passivel de ser partilhada (Gémez,

1995, p. 103). Este tipo de reflexdao pressupde que os profissionais de educacao



se envolvam com os diferentes intervenientes do processo educativo, por
forma a desenvolver uma pratica pedagdgica sdlida e sustentada (Decreto-Lei
n.2 241/2001, de 30 de agosto, 2001), que consente a partilha de experiéncias,
tendo em perspetiva a melhoria das praticas desenvolvidas (Simao, Flores,
Morgado, Forte, & Almeida, 2009). Sob este ponto de vista, importa ao agente
educativo olhar para a sua profissdo como algo que se constréi a partir das
interacOes estabelecidas e sustentadas pelo trabalho cooperativo. O trabalho
colaborativo entre o par pedagégico, as orientadoras cooperantes e
supervisoras institucionais, contribuiu, igualmente, para construcdo de saberes
profissionais que se revelaram fundamentais para a melhoria da acdo
educativa, tal como serd evidenciado na reflex3o final.

Com efeito, apesar de se atribuir relevancia ao trabalho cooperativo, o
trabalho individual ndo pode nem deve ser descurado (Rolddo, 2007), uma vez
que a este nivel, também, ocorrem aprendizagens significativas. E a partir do
trabalho individual desenvolvido que se reflete sobre as suas representacoes,
comportamentos e acdes, perspetivando a melhoria da acdo educativa
(Mesquita-Pires, 2010).

Apesar do trabalho cooperativo entre docentes constituir uma forga-motriz
para a melhoria da qualidade do ensino, o trabalho que se estabelece com os
restantes intervenientes do processo educativo — criangas, familia e
comunidade - é igualmente promotor da melhoria dessa qualidade, por afetar
todos e cada um dos aspetos do desenvolvimento da crianga (Hohmann &
Weikart, 2011). Assim, torna-se evidente que os contextos educativos tém que
considerar que a cultura é fundamental para o desenvolvimento pessoal das
criangas ndo sé no ambito cognitivo, mas também no desenvolvimento de
capacidades de equilibrio pessoal, de insercdo social e de relagdo interpessoal
e motoras (Solé & Coll, 1997). Desse modo, é responsabilidade do Educador
relacionar-se positivamente com todos os intervenientes e envolvé-los na
tomada de decisGes (Decreto-Lei n? 240/2001, de 30 de agosto, 2001), de modo
a construir uma rede de vinculos indispensavel a estabilidade afetiva,

emocional, cognitiva, social e moral da crianga (Wall, 1975). E também da sua
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responsabilidade trabalhar colaborativamente com os docentes dos outros
niveis educativos, de modo a facilitar as transicdes das criancas entre niveis
(Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Em Portugal, e na maioria dos paises, a transicdo entre a EPE e 0 1.2 CEB é
um processo problematico devido as diferencas pedagdgicas, organizacionais e
institucionais entre ambos os niveis educativos (Formosinho, 2016). No
entanto, “essa transicdo representa na vida de cada crianca e de cada familia,
uma transicdo ecoldgica determinante, identificada com o crescimento e com
a continuidade do percurso educativo” (Monge & Formosinho, 2016, p. 132).
Revela-se basilar que os educadores de infancia, juntamente, com a familia
acompanhem as criangas durante esta transi¢ao, passando a mensagem de que
esta lhe oferecerd novas oportunidades de “crescer, realizar novas
aprendizagens, de conhecer outras pessoas e contextos” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 97), para que ela se sinta confiante e consiga dar resposta aos novos
desafios que lhe serdo colocados (idem). Além disso, para favorecer a
articulacdo entre niveis, os educadores de infancia e os professores do 1.2 CEB,
devem organizar o curriculo da EPE e do 1.2 CEB como um todo continuo e
utilizar diversas metodologias e estratégias que facilitam a continuidade
educativa (Nabuco & Lobo, 1997).

Face ao explanado, torna-se evidente que os desafios colocados sdo
inumeros, pelo que ser Educador no século XXI é uma tarefa ardua e complexa,
que abrange um conjunto de tarefas que devem ser desenvolvidas com
responsabilidade, se o que se pretende é o desenvolvimento da crianca como
ser individual, social e cultural. Assim, e tomando como referéncia as linhas
orientadoras comuns aos dois niveis de educagao, seguidamente, a mestranda
focar-se-a de modo mais especifico nos contextos de EPE e 1.2 CEB analisando

as suas especificidades.

2. QUADRO TEORICO E CONCETUAL DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR
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A EPE representa “uma janela de oportunidades (..) que pode fazer
diferenga na vida das criangas” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013, p 10),
uma vez que promove o desenvolvimento da sua personalidade, das suas
capacidades cognitivas e motoras e prepara-as para uma vida adulta ativa,
numa sociedade livre com valores culturais que podem ser diferentes dos seus
(Unicef, 1990). Destinada a criangas entre os 3 e os 6 anos, a EPE, é considerada,
pela Lei-Quadro da Educacao Pré-Escolar, como “a primeira etapa da educacdo
basica ao longo da vida, sendo complementar da acdo educativa da familia” (Lei
n? 5/97 de 10 de fevereiro, artigo 2.2). Como complementar, é fundamental
gue os intervenientes do processo educativo estabelecam uma estreita relagdo
entre si, de modo a favorecer o seu desenvolvimento e a sua plena inser¢do na
sociedade como ser auténomo, livre e solidario (Lei n.2 5/97, de 10 de
fevereiro). Como referiu Wall (1975), as criangas cujos pais participam na vida
qguotidiana do JI tendem a progredir ndo sé nas suas aprendizagens, mas
também na simples capacidade de aprender ao longo da vida.

Ao envolver as familias no JI o educador deve promover a criagdo de uma
relacdo saudavel que se torna vital para garantir o desenvolvimento integrado,
sustentado e equilibrado da crianca, pois tanto o contexto educativo como a
familia “sao ambientes formadores de atitudes, opinides, valores, crengas e
ideologias” (Goldberg, Yunes, & Freitas, 2005, p. 99). Compreendendo que as
relagGes JI e familia ndo pode ser alheia aos contextos educativos, no decorrer
da PES, existiu a preocupacdo de envolver as familias na vida quotidiana do JI,
como podera ser evidenciado no capitulo Ill.

Face ao mencionado, torna-se evidente que a EPE preconiza “ndo sé o
desenvolvimento e a aprendizagem de cada crianga, mas também o seu
desenvolvimento social como cidadao” (Folque, 2014, p. 42). Como ser social,
as criangas desde que nascem aprendem e desenvolvem-se em interagdo com
os outros, isto é, em sociedade onde tém um papel ativo. Enquanto sujeito
ativo é portadora e construtora da sua cultura e, consequentemente,
participante ativa na organizacdo da sua identidade, autonomia e

competéncias (Edwards, 1999) através das relagcdes e interacGes que
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estabelecem com os outros (Lopes da Silva et al., 2016). Esta concecdo de
crianca dd a mestranda uma visdo particular sobre o trabalho do educador,
nomeadamente, no que diz respeito as suas propostas educativas. Ao
reconhecer que as criancas conseguem construir as suas aprendizagens, o
educador deve valorizar os seus saberes e competéncias singulares de modo
gue elas possam desenvolver as suas potencialidades em plenitude. Para que
isso seja possivel, o profissional de educacdo deve observar e escutar as
criancas e organizar o ambiente educativo, de forma a dar respostas aos seus
interesses e as suas necessidades (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).
A observagdao e a escuta sao momentos permanentes na pedagogia-em-
participacdo (Oliveira-Formosinho & Andrade, 2011). Observar o que as
criancas fazem e como interagem e escutar o que dizem é uma estratégia
fundamental de recolha de informacao (Lopes da Silva et al., 2016). Ao observar
e escutar o profissional de educacdo fica a conhecer melhor os seus interesses
e necessidades (Estrela, 1994), bem como as suas capacidades podendo, deste
modo, adequar o processo educativo numa perspetiva de diferenciacdo
pedagogica (Teixeira & Lodovico, 2007). Por conseguinte, a observacdo e a
escuta ndo sdo apenas um modo de recolher informacdo, mas também sdo a
base do planeamento e uma forma de avaliagdao do processo educativo (idem).
Para planear a acdao educativa na EPE é necessdrio que o educador
desenvolva atividades de modo integrado e flexivel, “tendo em conta os dados
recolhidos durante o processo de observagdo e avaliagdo, bem como as
propostas explicitas ou implicitas das criangas, as temdticas e as situa¢des
imprevistas emergentes no processo educativo” (Decreto-Lei n.2 241/2001, de
30 de agosto, 2001, Anexo |, ponto Il, alinea c). Planificar é assim “um processo
humanizante” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 48) no qual a
crianga tem voz ativa, dado que os seus interesses, motivagdes e saberes sao
integrados na acdo planeada (idem). Efetivamente, ao longo da PES, existiu a
preocupacdo de ouvir a voz das criangas para que, deste modo, se pudesse
desenvolver atividades que fossem ao encontro dos interesses e necessidades,

tal como pode ser evidenciado no capitulo lll.
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A avaliacdo do processo educativo implica, por sua vez, tal como evidenciado
no ponto 1, do presente capitulo, que o educador analise reflexivamente, numa
perspetiva formativa o ambiente e os processos educativos adotados, assim
como, o desenvolvimento e as aprendizagens das criangas (Coll & Martin, 1997;
Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, 2001). Porém, Coll & Martin (1997)
vao mais longe relativamente a este conceito. Os autores afirmam que a
avaliacdo pode e deve, também, ser utilizada pelas criancas proporcionando-
Ihes informacdo util sobre o processo que estdo a realizar, tendo em vista a sua
melhoria (idem). Neste sentido, colocam-se as criangas como protagonistas da
sua aprendizagem, para que elas tenham consciéncia do que ja conseguiram,
das dificuldades que tém e de como as podem superar (Circular n.2 4/
DGIDC/DSDC/2011, de 4 de novembro). Entende-se assim, que o processo de
avaliacdo, na EPE, ndo passa por quantificar, mas sim por refletir sobre as
aprendizagens desenvolvidas e como o contexto educativo pode influenciar no
seu processo de desenvolvimento (idem).

O contexto educativo, de acordo com Lopes da Silva, et al. (2016, p. 5), é
“facilitador do processo de desenvolvimento e aprendizagem de todas e cada
uma das criangas”. Para tal, é essencial que se oferecam, tal como se procurou
oferecer na PES, experiéncias diversificadas e significativas, que contribuem
para o seu desenvolvimento, cabendo ao educador organizar esse ambiente,
de forma a proporcionar ao grupo a construcao dessas aprendizagens (idem),
tal como

Relativamente a organizacdo do ambiente educativo, o educador é
responsavel por “organizar o espa¢o e os materiais, concebendo-os como
recursos para o desenvolvimento curricular, de modo a proporcionar as
criangas experiéncias educativas integradas; disponibilizar e utilizar materiais
estimulantes e diversificados” (Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto).
Além disso, deve “proceder a uma organizac¢ao do tempo de forma flexivel e
diversificada, proporcionando a apreensao de referéncias temporais pelas

criangas; mobilizar e gerar os recursos educativos (...); criar e manter as
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necessarias condi¢cdes de seguranca, de acompanhamento e de bem-estar”
(idem).

Para promover o desenvolvimento holistico, é essencial que educador
realize um trabalho sustentado e consciente. Para desenvolver esse trabalho,
os profissionais de educacdo podem apoiar-se nas Orientacdes Curriculares
para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), onde estdo presentes um conjunto de
fundamentos e principios, articulados entre si, que permitem apoiar o
planeamento e a avaliacdo do processo educativo (Teixeira & Lodovico, 2007).
Este documento foi, sem duvida, um ponto de apoio para a pratica
desenvolvida.

Embora as OCEPE sejam um documento basilar do processo educativo ndo
constitui, por si sé, um referente de qualidade na educacdo da infancia, pelo
gue se torna fundamental adotar um modelo curricular (Formosinho, 2013).
Cabe ao educador eleger qual ou quais os modelos curriculares que melhor se
coadunam ao grupo de criancas, de forma a garantir uma maior qualidade no
seu desenvolvimento. Importa, assim, explicar e refletir sobre os modelos
curriculares usados pelo par pedagodgico e educadora cooperante durante a
PES. Foram esses modelos: High-Scope, Movimento da Escola Moderna (MEM)
e Reggio Emilia.

Os modelos curriculares para a educag¢ao de infancia: High-Scope, MEM e
Reggio Emilia emergem de diferentes teorias que nos levam a compreender
como é que as criangas se desenvolvem, quais sdo 0s seus processos de
aprendizagem e como é que o educador pode organizar o contexto educativo
de modo a criar um ambiente securizante que seja promotor do
desenvolvimento integrado, sustentado e equilibrado da crianga (Formosinho,
2013). O Modelo Curricular de Reggio Emilia desenvolve-se em torno da
construcdo da imagem da criancga e é caracterizado por dar enfoque as diversas
formas de expressao simbdlica (as cem linguagens da crianca), ao espaco e ao
trabalho de projeto. Nesta perspetiva pedagdgica, a crianga é vista pelos
profissionais de educagdo como um individuo portador e construtor da sua

cultura e, consequentemente, como parte integrante do processo educativo,
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uma vez que participa ativamente na organizagdao da sua identidade,
autonomia e competéncias, a partir das interacées que constréi com os outros
(Lino, 2013). Acreditando que a crianca tem a capacidade de construir a sua
aprendizagem, durante a PES, procurou-se desenvolver uma pratica tendo
como enfoque a aprendizagem pela agdo.

A aprendizagem pela acdo, segundo o modelo de High-Scope, permite a
crianca “viver experiéncias diretas e imediatas e retirar delas significados
através da reflexdo” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 5). A partir destas
experiéncias, ela tem a possibilidade de questionar sobre pessoas, materiais
acontecimentos e ideias que lhes provocam curiosidade e construir novas
aprendizagens e conhecimentos que lhe permitem interpretar o mundo que a
rodeia (idem). Por esse motivo, existiu sempre preocupacdo em escutar as
criancas e valorizar as suas ideias, opinides e conhecimentos prévios, uma vez
que estas contribuem para o desenvolvimento de novas aprendizagens.

Ao escutar e promover a partilha de ideias, opinides e conceg¢bes prévias, o
par pedagodgico, procurou promover interagdes positivas. Na educacdo de
infancia é o grupo que “proporciona o contexto imediato de interagdo social e
de socializacdo através da relacdo entre criancas, criancas e adultos e entre
adultos” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 24). Estas intera¢des, pelo modelo
curricular de High-Scope, permitem a crianga expressar-se com
espontaneidade e confianga os seus pensamentos e sentimentos e resultam do
apoio que o educador oferece-lhes nos momentos de brincadeira, conversa e
de partilha do controlo (Hohmann & Weikart, 2011). Aprender através das
interagGes, constitui, segundo o MEM, “o meio através do qual as criancas
constroem com a sua identidade como aprendentes, ao articular o cognitivo
com a relagao social e afetiva com o mundo” (Folque, 2014, p. 89). A partir das
interacdes com os pares elas envolvem-se em atividades e/ou projetos
conjuntos, que as levam a negociar, cooperar, ajudando-a a dar sentido ao
mundo que a rodeia (idem). Além disso, sdo estas interagdes que influenciam
“a aquisicao e a reformulacdo do conhecimento de diversos modos: ao nivel da

motivacdo, aumentando a vontade dos outros tentarem realizar atividades
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dificeis e reduzindo a frustracdo perante as dificuldades (...)” (Folque, 2014, p.
97). Porém, deve existir um confronto de ideias a partir de diversos pontos de
vista, cabendo ao educador o papel de mediador (idem).

Ainda que as intera¢des entre pares sejam basilares para o desenvolvimento
da crianca, as interacdes em grande grupo e entre educador e crianca
desempenham, igualmente, um papel fundamental no processo educativo. As
interacdes em grande grupo, segundo o modelo curricular do MEM,
contribuem para construcdo de uma identidade comum, coesao do grupo, e
opinides e onde é partilhada a responsabilidade de aprendizagem de cada
crianca pela aprendizagem e desenvolvimento de todas as outras (Folque,
2014). Por sua vez, as interacoes entre educador e criancas sdo elementares
para que exista uma aprendizagem sustentada e profunda, dado que os
educadores ao interagirem com elas mobilizam formas de pensar e aprender
que permitem-lhe alargar as suas aprendizagens e, consequentemente
desenvolver teorias sobre si prépria enquanto aprendizes (idem).
Reconhecendo que as interacbes sdo basilares no processo de
desenvolvimento da crianga, ao longo da PES, existiu a preocupa¢do no
momento de planificacdo de estruturar atividades que englobassem momentos
em pequenos grupos e grande grupo, tal como pode ser evidenciado no
capitulo Ill, ndo descurando, porém, o trabalho individual e a sua igual
importancia para o processo de aprendizagem.

Embora as intera¢Oes sejam o “cora¢ao” da pedagogia-em-participacao, é
igualmente incontornavel que a organizacdo do espaco, dos materiais e do
tempo sdo um sustentdculo desta pedagogia (Oliveira-Formosinho & Andrade,
2011). Importa assim, na EPE, que o educador planeie e organize o espago em
espacos bem definidos, isto é, areas de jogo distintas, com materiais
diversificados e adaptados que estdo organizados de forma percetivel e
acessivel de modo a facilitar a percecdo da crianca e permitir que esta facga
escolhas e tome de decisGes de forma auténoma (Hohmann & Weikart, 2011;
Folque, 2014). Na PES, o espaco foi organizado no inicio do ano letivo pela

educadora de infancia de acordo com os modelos de High-Scope e MEM, ou
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seja, em areas de jogo, que proporcionavam as criancas momentos e
oportunidades de manipulacdo, experimentacao e transformacdo dos objetos
de aprendizagem (Niza, 2013), tal como pode ser observado no capitulo Il.

A organizagdo do tempo, mais precisamente das rotinas didrias, é
particularmente importante nos ambientes da educacdo pré-escolar. No
curriculo de High-Scope, estabelece-se uma sequéncia de acontecimentos que
se repetem com uma certa periocidade ao longo de varios momentos do dia.
Sendo vantajoso ndo sé para uma boa organizacao do trabalho educativo, como
também para a estabilidade emocional da crianca, pois permite que ela tenha
um nivel razoavel de controlo sobre o mundo que a rodeia na auséncia dos pais
(Hohmann & Weikart, 2011). Por esse motivo, o par pedagdgico procurou
desenvolver atividades que respeitassem os diferentes momentos da rotina
diaria, tendo em atencdo o bem-estar das criancas, e que fossem ao encontro
dos seus interesses e necessidades, tal como é evidenciado no capitulo IlI.

Por fim, face ao papel ativo da crianga no processo educativo, pretende-se
dar destaque ao trabalho de projeto, apesar de ndo ter sido mobilizada para a
PES, pelas potencialidades que apresenta. Esta metodologia, pelo modelo
curricular de Reggio Emilia, emerge das ideias das criangas e resulta de um
trabalho cooperativo estabelecido entre elas, educadores, pedagogos,
atelieristas, pais e, por vezes, comunidade (Lino, 2013). Segundo Vasconcelos
et al. (2012), o trabalho de projeto tem como objetivo a resolugdo de
problemas reais que partem dos interesses e curiosidades das criangas por
determinado assunto do seu quotidiano. Esta metodologia desenvolve-se,
frequentemente, numa espiral de experiéncias e apresenta quatro fases:
definicdo do problema; planificacdo e desenvolvimento do trabalho; execugao;
divulgacdo/avaliacdo (Vasconcelos et al., 2012) que contribuem para a
aprendizagem individual e coletiva num contexto de investigacdo e
experimentacdo (Lino, 2013).

A primeira fase do trabalho corresponde a formula¢do do problema ou das
guestdes a investigar e caracteriza-se pela formulacao de hipéteses, partilha de

guestdes e conhecimentos prévios sobre o assunto a estudar (Vasconcelos et
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al., 2012). Formulado o problema, parte-se para a segunda fase do projeto,
onde se delineia o percurso a desenvolver. Seguidamente, durante a terceira
fase, pequenos grupos trabalharam cooperativamente entre si, com o apoio do
educador, organizando, selecionando e registando a informacao recolhida, a
partir, por exemplo, do desenho e/ou da fotografia, de forma a encontrar uma
ou vdrias respostas-problema (Vasconcelos, et al., 2012; Gambda, 2011). Estes
grupos sdao normalmente formados por criancas de diferentes faixas etarias e
competéncias, por enriquecer “a aprendizagem social e cognitiva das criancas,
criando uma zona de capacitacdo que vai para além do que a crianga é capaz
de fazer sozinha, incluindo atividades que [pudessem] ser realizadas com
sucesso com ajuda do educador e colegas (...)” (Folque, 2014, p. 83). Por fim, a
quarta fase do projeto corresponde a avaliacdo do trabalho desenvolvido. E
nesta face que sdo comparadas as questdes formuladas inicialmente com a
informacdo obtida, refletido a contribuicido de cada uma para o
desenvolvimento do projeto, o grau de entreajuda, a qualidade da pesquisa,
das tarefas realizadas, da informacdo recolhida e das aprendizagens
construidas (Vasconcelos, et al., 2012).

Pelo que foi mencionado, e por futuramente procurar desenvolver uma
pratica tendo como enfoque a aprendizagem pela a¢do, a mestranda pretende
assumir o trabalho de projeto como um referente a mobilizar, ndo sé na EPE,
como também no 1.2 CEB, por propor uma grande implicagdo de todos os
participantes no processo educativo (Leite, Malpique, & Santos, 1989). Em
conformidade, procurard, igualmente, eleger e mobilizar os modelos
curriculares que melhor se coadunam ao grupo com que interage, tal como o

fez ao longo da PES.

3.QUADRO TEORICO E CONCETUAL DO 1.2 CicLO DO ENSINO
BAsICO
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Em Portugal, durante séculos, o 1.2 CEB limitou-se a instruir as criancas na
aprendizagem das primeiras letras e das quatro operagdes que eram “Uteis em
formas primitivas de trabalho escriturdrio” (Wall, 1975, p. 244), mas que em
nada contribuiam para o seu desenvolvimento pessoal e cultural. Foi o
reconhecimento de que 1.2 CEB era mais que isto que levou a alteragGes
profundas no sistema educativo portugués. Se em tempos, ler, escrever e
contar eram os principais objetivos das escolas, hoje em dia, isso foi
ultrapassado, pois reconhece-se a importancia da educacao basica ndo sé para
o “desenvolvimento da linguagem oral, iniciacdo progressiva no dominio da
leitura e escrita e de nog¢Oes essenciais de aritmética e do cdlculo [como
também para a descoberta] do meio fisico e social, das expressGes plastica,
dramatica, musical e motora” (Lei n? 49/2005, de 30 de agosto, artigo 8, alinea
a) e desenvolvimento de atitudes auténomas e democraticas que “favorecem
maturidade civica e sécio-afectiva das criancas” (Lei n? 49/2005, de 30 de
agosto, artigo 7, alinea h).

Torna-se evidente que a escola, atualmente, contribui de um modo
significativo para ajudar as criancas a tornarem-se cidaddos independentes,
conscientes, criticos, criativos, pluralistas e responsdveis, capazes de
compreenderem-se melhor a si e ao outro (Lei n2 49/2005, de 30 de agosto.
Deste modo, 1.2 CEB devera ser entendido com “um indispensdvel passaporte
para a vida que faz com que os que dela beneficiam possam escolher o que
pretendem fazer, possam participar na construgao do futuro coletivo e
continuar a aprender” (Delors et al., 1998, p. 106).

Construindo a imagem de uma crianga poderosa (Rinaldi, 1999) com direito
a participar na escola e na sociedade, a pedagogia de participacdo desconstroi
a crenca de que os profissionais de educacao sdo os Unicos responsaveis pela
pratica educativa (idem). Neste sentido, assume-se como pressuposto
epistemoldgico que a criangca desempenha um papel ativo e participativo na
construcdo do seu conhecimento, uma vez que passa a ser encarda “como uma
pessoa com agéncia, ndo a espera de ser pessoa, mas que participa como

pessoa na vida da familia, da escola e da comunidade (...) sendo assim, um co
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construtor da sua educacdo” (Formosinho, 2013, p. 20). Se assim é, o trabalho
pedagdgico do professor necessita de ser orientado por uma visdao da crianca
como ser social, o que exige que leve em consideracdo as suas diferentes
caracteristicas, ndo s6 em termos de histérias de vida ou regido, como também
de classe social, etnia e sexo (Fosnot, 1999). Efetivamente, ao longo da PES,
procurou-se, tal como podera ser evidenciado no capitulo Ill, proporcionar
atividades, estratégias e recursos diversificados que permitissem as criancas se
desenvolverem num ambiente em que o principal enfoque era a aprendizagem
pela acdo.

Seguindo esta linha de pensamento, o curriculo deve ser compreendido
como o “conjunto de aprendizagens que socialmente se pretende e se espera
gue a escola promova e garanta a todos os cidaddos” (Rolddo, 1999b, p. 23).
Para que isso se concretize é necessario, como referido no ponto 1, que o
professor flexibilize o curriculo, tendo em conta as especificidades do publico-
alvo a que se destina (Serra, 2004). S6 assim criard “condi¢cOes para o
desenvolvimento global e harmonioso da personalidade [da crianga], mediante
a descoberta progressiva de interesses, aptidGes e capacidades, que
proporcionem uma formacgdo pessoal, na sua dupla dimensdo individual e
social” (Ministério da Educacdo, 2004, p. 14).

Sao componentes do curriculo do 1.2 CEB as dreas curriculares de frequéncia
obrigatdria, como dreas curriculares portugués e matemadtica, cuja carga
horaria minima sdo 7 horas semanais, areas curriculares de estudo do meio e
expressoes e artisticas fisico-motoras, com carga horaria minima de 3 horas
semanais, drea curricular de inglés com carga minima de 2 horas semanais, de
cardter obrigatério apenas para o 3.2 e 4.2 ano. Da matriz curricular fazem
também parte componente de apoio ao estudo e oferta complementar, de
caracter obrigatdrio, que integram uma carga hordria de pelo menos 1 hora
semanal e as atividades de enriquecimento curricular com um minimo de 5
horas para 0 1.2 e 2.2 ano e 3 horas para o 3.2 e 4.2 ano e religido moral e
religiosa de caracter facultativo que integra uma carga hordria semanal de 1

hora (Decreto-Lei n.2 176/2014, de 12 de dezembro). Para o desenvolvimento
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do curriculo, em concordancia com o exposto no Decreto-Lei n.2 176/2014, de
12 de dezembro, o professor do 1.2 CEB para além de exercer a sua pratica de
acordo com a matriz curricular deve ter como referéncia os programas e as
metas curriculares do 1.2 CEB. Estes documentos foram, indubitavelmente,
uma referéncia para o desenvolvimento de uma pratica proficiente.

Quando analisamos com atencdo os programas e as metas curriculares
verificamos que existe uma valorizacdo da drea curricular de portugués e
matematica em detrimento das restantes, pois enquanto os programas de
portugués e matematica foram revistos recentemente (Decreto-Lei n.°
139/2012, de 5 de julho), o mesmo n3o verificou com o programa de estudo do
meio e de expressdes artisticas e fisico-motoras, que apesar de reeditado em
2004 nao sofreu nenhuma alteracdo desde 1994. Além disso, contrariamente
aquilo que acontece na EPE, onde o curriculo estd integrado num sé
documento, as OCEPE, no 1.2 CEB, apesar do Ministério da Educacdo ter
homologado o programa com as metas curriculares de portugués e matematica
(Despacho n.2 7442-D/2015; Despacho n.2 9888-A/2013), os programas
integram mais do que um documento o que reflete a existéncia de uma
desarticulacdo entre aprendizagens (Pombo, Guimaraes, & Levy, 1993).

Neste sentido, uma vez que a monodocéncia “(...) compreende a iniciagdo
as aprendizagens de forma integrada e direccionada para uma visao global,
tanto da crianga como do processo de ensino [e] aprendizagem” (Carolino,
2007, p. 168) é responsabilidade do profissional de educagao, enquanto
organizador e gestor do curriculo, integrar os conhecimentos das diferentes
areas curriculares (Roldao, 2009), por serem necessarios a promoc¢do do
desenvolvimento global das criangas. Contudo, para que seja possivel a criacao
de um ambiente propicio ao seu desenvolvimento, o curriculo deve, ainda,
compreender os interesses e necessidades individuais do grupo e cada uma das
criangas que a ele pertence (Maia, 2008). Ao longo da PES existiu a preocupacao
de escutar as criancas, por forma a planificar a pratica de acordo com os seus
interesses, necessidades, ritmos de trabalho e motivacdes. Nesse sentido, as

atividades desenvolvidas procuraram sempre atender a realidade da criancga
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para que esta se sentisse motivada e, naturalmente, desenvolvesse e
construisse aprendizagens significativas (Lourenco, Paiva, & Olimpia, 2010), tal
como podera ser evidenciado no capitulo Ill.

A construcdo de aprendizagens significativas pressupde assimilacdo dos
novos conhecimentos com os conhecimentos ja adquiridos (Alarcdo, 1995).
Logo, a aprendizagem deve ser vista como um “processo ativo de assimilagao e
de reconstrucdo do conhecimento (conteudos), que explica o enriquecimento
e modificacdo qualitativos das potencialidades (capacidades) do individuo para
compreender e intervir sobre o meio (realidade)” (Alarcao, 1995, p. 36). Numa
perspetiva integradora, a aprendizagem de um novo conteudo é, entdo,
resultado de uma atividade mental mediante a qual a crianca concebe e
adiciona a sua estrutura, onde esta presente uma série de conhecimentos
prévios, representacbes relativas aos novos significados que depois de
interiorizados podem ser mobilizados para a resolucdo de problemas do
qguotidiano (Miras, 1997). Cabe ao professor selecionar e desenvolver
estratégias que melhor se coadunam ao grupo com quem trabalha se o que
pretende é “sucesso e realizacdo de cada aluno no quadro sécio-cultural da
diversidade das sociedades e da heterogeneidade dos sujeitos” (Decreto-lei
240/2001, de 30 de agosto, anexo ll, alinea g).

As estratégias, na perspetiva de Alarcao (1995, p. 58), por muito originais e
diversificadas que sejam devem atender “primordialmente ao sujeito
aprendente, mais concretamente a sua atitude”, ou seja, a todos os elementos
motivacionais, percetivos, cognitivos e afetivos que influenciam, de certo
modo, o comportamento da crianga quando colocada numa situagdao de
aprendizagem. Neste seguimento, o professor devera ter em consideragao as
cognicdes ja assimiladas pelas criangas, dado que determinardo a oportunidade
e pertinéncia do uso de uma dada metodologia ou estratégia em detrimento
de outra, bem como os seus interesses e necessidades, por serem fatores
decisivos para o sucesso das aprendizagens (idem).

Face ao mencionado, no desenvolver da ag¢do vivenciada, procurou-se

mobilizar diferentes metodologias e estratégias, nomeadamente,
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aprendizagem baseada na resolucdo de problemas, o uso das Tecnologias da
Comunicacdo e Informacdao (TIC) e aprendizagem cooperativa, por
fomentarem, motivarem e estimularem as criancas para aprendizagem (Flores,
Peres, & Escola, 2009; Lopes & Silva, 2009; Vasconcelos & Almeida, 2012), tal
como pode ser observado no capitulo Ill.

As aprendizagens mais significativas resultam, normalmente, de atividades
praticas onde as criancas tém a possibilidade de aprender a partir do “aprender

v {

a fazer” e “aprender a conhecer” “aprender a viver juntos” e “aprender a ser”
(Delors et al., 1998). Deste modo, para que as criangas se sentissem realmente
envolvidas e motivadas para a aprendizagem foi necessario oferecer-lhes a
possibilidade de participar ativamente, investigando e construindo o seu
conhecimento. A aprendizagem baseada na resolucdo de problemas ofereceu
essa mesma possibilidade, pois assenta nos principios educacionais atuais
construtivistas onde a crianga desempenha um papel preponderante na
construcdo do seu conhecimento (Dolmans, Graves, Wolfhagen, & Vleuten,
2005). Esta aprendizagem, segundo Leite e Afonso (2001), desenvolve-se em
quatro fases distintas: selecdo dos contextos, formulacdo do problema,
resolucdo dos problemas e sintese e avaliacdo do processo.

Na primeira fase, selecao dos contextos, o professor identifica um contexto
problemdatico que considera pertinente ou um problema que lhe permite
abordar os conteudos a lecionar e seleciona recursos que sejam adequados as
criangas e que “tenham a probabilidade de os interessar, por lhes colocarem
questdes e desafios, quer enquanto alunos, quer enquanto individuos, quer
ainda enquanto membros da sociedade” (Leite & Afonso, 2001, p. 256). Ja na
segunda fase, formulacdo do problema, as criangas discutem e reformulam
guestdes que consideraram relevantes investigar, sendo da responsabilidade
do professor, juntamente com elas, selecionar as questdes mais pertinentes
gue conduzirdo a resolucdo do desafio (idem).

No que diz respeito a terceira fase, resolugdo dos problemas, “o professor
desempenha (...) o papel de orientador do trabalho dos alunos, mas é a estes

gue compete trabalhar a fim de resolverem os problemas (...) selecionados”
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(Leite & Afonso, 2001, p. 257). Nesta fase, as criancas trabalham
cooperativamente entre si, através de processos de investigacdo, que lhes
permitem encontrar solucdes, por via auténoma face ao problema apresentado
(Vasconcelos & Almeida, 2012). Quanto a ultima fase, avaliacdo do processo, o
professor conjuntamente com as criancas avalia se os problemas inicialmente
formulados foram resolvidos (Leite & Afonso, 2001).

Face ao mencionado, a aprendizagem baseada na resolucdo de problemas
enguanto estratégia é promotora da aprendizagem cooperativa, por permitir
as criangas participarem em conjunto na constru¢do do seu conhecimento, a
partir da tomada de decisGes, analise e avaliacdo da informacdo para
compreender e resolver o desafio (Vasconcelos & Almeida, 2012).

A aprendizagem cooperativa, de acordo com Lopes e Silva (2009, p. 4),
caracteriza-se, como “uma metodologia com a qual os alunos se ajudam no
processo de aprendizagem, actuando como parceiros entre si e com o
professor, visando adquirir conhecimentos sobre um dado objecto”. No
entanto, para que as atividades promovam a aprendizagem cooperativa é
fundamental que estejam presentes alguns principios basilares, sendo eles: a
interdependéncia positiva, a interacao estimuladora, preferencialmente face a
face e responsabilidade individual (Johnson, Johnson e Holubec,1999).

A interdependéncia positiva “é o nucleo central da aprendizagem
cooperativa” (Lopes & Silva, 2009, p. 16). E a partir dela que se criam situa¢des
que levam as criangas a partilhar e a cooperar entre si, em pequenos grupos de
trabalho, de forma a maximizar a aprendizagem de todos os elementos do
grupo (idem). Foi por esse motivo, que no decorrer da acdo vivenciada, se
procurou estimular as criangas a interagirem entre si, pois sdo essas interagdes
que influenciam positivamente as aprendizagens e as levam a partilhar e a
cooperar entre si (Dolmans et al., 2005).

A responsabilidade individual ou de grupo é outro principio basilar da
aprendizagem cooperativa (Johnson et al., 1999). Tal verifica-se, porque o
sucesso da aprendizagem cooperativa depende da responsabilidade assumida

por todos, enquanto elementos do grupo e seres individuais, pois “cada
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membro [é] responsavel por cumprir a sua parte para o trabalho comum”
(Lopes & Silva, 2009, p. 17). Sendo assim, o par pedagégico procurou construiu
recursos, tal como podera ser observado no capitulo Ill, que possibilitaram as
criancas definirem as tarefas que cada desempenharia para a construcdo do
trabalho comum.

A interacdo estimuladora, preferencialmente face a face, segundo Lopes e
Silva (2009) é, igualmente, basilar para o desenvolvimento da aprendizagem
cooperativa, assim como a avaliacio do grupo. E a partir interacdo
estimuladora, preferencialmente face a face, que se efetiva a possibilidade dos
alunos trabalharem em conjunto e de estabelecerem relagdes interpessoais
gue sdo fundamentais para o desenvolvimento de competéncias sociais
essenciais a vida em grupo (idem). Por esse motivo, no decorrer da acdo,
procurou-se promover interagdes positivas de forma continua e sistematica
entre criancgas, por forma a promover o trabalho cooperativo.

Os grupos de aprendizagem cooperativa, de acordo com Pato (1995),
assumem especial relevancia no desenvolvimento da crianca uma vez que
facilitam a apropriacdo de conhecimentos, bem como a mobilizacdo e
desenvolvimento de capacidades e competéncias. Para a autora, existem dois
grupos de aprendizagem cooperativa s3o eles: grupos homogéneos e
heterogéneos. Os grupos homogéneos sao constituidos por criangas com
idénticos niveis de desenvolvimento e ritmos de aprendizagem. Ja os grupos
heterogéneos s3ao formados por criancas de diferentes niveis de
desenvolvimento e ritmos de aprendizagem o que torna o processo de
aprendizagem mais rico por permitir “uma maior probabilidade de
diversificacdo no que respeita a experiéncia de vida, desenvolvimento de
linguagem, habitos de trabalho, perseveranga” (Pato, 1995, p. 27).

Ao longo da PES existiu, efetivamente, a preocupa¢ao de formar grupos
cooperativos heterogéneos face as potencialidades supramencionadas. Além
disso, procurou-se compreender e mobilizar os principios basilares da
aprendizagem cooperativa para se tornasse possivel o desenvolvimento de

praticas educativas proficientes que respondessem aos interesses e
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necessidades das criancas e de uma sociedade que caminha “com afinco para
um cenario onde a informacdo e o conhecimento sdo um vetor de
sustentabilidade para o desenvolvimento dos (..) cidaddos” (Flores, Eca,
Rodrigues, & Quintas, 2015. p. 171).

Dado que as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) sdo
elementares para o exercicio de uma cidadania ativa na sociedade da
informacdo e do conhecimento, cabe ao professor incorporar as TIC e promover
a aquisicdo de competéncias basicas nesse dominio se o que pretende é formar
cidaddos para o século XXI (Flores et al., 2009; Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30
de agosto). O uso das TIC, em contexto de sala de aula, estimula a
aprendizagem cooperativa através do desenvolvimento de projetos educativos
qgue podem ser desenvolvidos em rede (Tavares & Barbeiro, 2011), além de que
“melhora a motivacdo, a concentracdo, a criatividade, a eficiéncia e o
entusiasmo, pois as aulas sdao mais atractivas, dindmicas e divertidas” (Flores et
al., 2009, p. 5772).

A inclusdo das TIC no ensino requer o uso de ferramentas cognitivas
(Campos, 2016), que resultam da adaptacdo e do desenvolvimento de
ferramentas informaticas que podem atuar como parceiras intelectuais das
criangas, de forma a estimular e facilitar o pensamento critico e a aprendizagem
de ordem superior, ou seja, ao nivel da ZDP (idem). Para que isso se torne
possivel, as TIC tém que ser utilizadas, tal como se procurou fazer na PES, numa
perspetiva construtivista, isto é, as criangcas tém que ser colocadas na
perspetiva de utilizador das TIC e ndo apenas de consumidor de informacao
(Flores, Escola, & Peres, 2011). Compreendendo as suas potencialidades, no
desenvolver da a¢do desenvolvida, procurou-se mobilizar para a sala de aula as
TIC, de forma consciente e critica, para, assim, criar novos ambientes de
aprendizagem e, consequentemente, novas dinamicas que contribuiam para o
desenvolvimento global das criangas, tal como podera ser observado no
capitulo Ill.

No desenvolver da agdo, procurou-se ainda realizar um processo de

observacgdo continua e reflexivo sobre a eficacia das estratégias utilizadas,
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tendo em vista a melhoraria da qualidade das aprendizagens (Estrela, 1994).
Este processo assenta na metodologia de investigacdo-acao que serd abordada

no capitulo 1.
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CAPITULO |lI- CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO
E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A existéncia de um ambiente educativo bem organizado e estimulante pode
facilitar a aprendizagem das criancas, na medida em que cria desafios, provoca
a curiosidade, potencia a autonomia e contribui para a construcdo de relagées
positivas entre as criancas e o mundo que a rodeia (Portugal, 2010). Cabe ao
docente, como responsavel pelo processo educativo, conhecer, avaliar, planear
e (ré)organizar o contexto, tendo em vista a construcdo de aprendizagens
integradoras e integradas (Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, 2001).
No entanto, para que isso aconteca é necessario que se desenvolva “um
profundo processo de questionamento sobre como o pensar e como o criar [0
que] implica percorrer uma jornada de investigacdao” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2013, p. 43).

Sendo assim, o segundo capitulo centra-se num primeiro ponto na
caracterizacdo do agrupamento e instituicdo de educac¢do onde se desenvolveu
a acao em ambas as valéncias. De seguida proceder-se-a a caracterizagao do
ambiente educativo na EPE e no 1.2 CEB, apresentado as similitudes e contrates
existentes entre ambas as valéncias, e a posteriori a metodologia de

investigacdao que sustentou a agao.

1. CARACTERIZACAO DO AGRUPAMENTO E INSTITUICAO DE
EDUCACAO

No ambito da EPE e 1.2 CEB, a PES desenvolvida teve lugar numa instituicao

na rede publica do Ministério da Educacdo, situada na cidade do Porto,
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freguesia de Pedroucos. Esta instituicdo abrange duas vertentes: a EPE e 1.2
CEB.

O Agrupamento de Escolas de Pedroucos, a qual pertence a instituicdo de
educacdo onde ocorreu a PES, é constituido por 11 estabelecimentos de
educacdo situadas no concelho da Maia e Gondomar. Geograficamente, eles
apresentam diferentes distancias entre si, bem como da Escola Sede do
Agrupamento e integram-se numa comunidade multifacetada com
predominancia pelas classes sociais baixa e média baixa e forte incidéncia de
“familias desempregadas, trabalho precario, toxicodependéncia, alcoolismo,
violéncia domeéstica, pobreza estrutural, sobre-endividamento, e modelos
parentais disfuncionais” (Agrupamento de Escolas, 2015, p. 6).

As instituicOes de educacdo, pertencentes ao Agrupamento de Escolas de
Pedroucos, sdo abrangidas, desde 2006, pelo programa Territdrios Educativos
de Intervencdo Prioritaria, consagrado no despacho normativo n.2 20/2012, de
3 de outubro, do Ministério da Educacdo. Esta abrangéncia justifica-se, segundo
o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA), pela necessidade de dar respostas
educativas de modo a combater a indisciplina, o insucesso e o abandono
escolar (Agrupamento de Escolas de Pedroucos, 2014). O PEA, como
documento basilar das instituicdes de educagao, caracteriza-se por ser “um
documento objetivo, conciso e rigoroso, tendo em vista a clarificacdo e
comunicagao da missdao e das metas da escola no quadro da sua autonomia
pedagdgica, curricular, cultural, administrativa e patrimonial, assim como a sua
apropriagdo individual e coletiva” (Decreto-Lei n.2 137/2012, 2 de julho, Artigo
9.2-A, alinea a).

Como missdo o PEA procura, desde 2014, “assegurar a realizacdo das
politicas educativas e implementar solu¢des adaptadas as especificidades do
territério e da populagao” (Agrupamento de Escolas de Pedroucos, 2014, p. 5).
De acordo com a informacdao recolhida no PEA, importa as instituicdes
providenciar “(...) respostas diversificadas, percursos alternativos e orienta¢des
que possibilitem a certificacdo escolar e profissional, bem como o

prosseguimento de estudos”; estabelecer a “(...) ligacdo escola-comunidade,
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através de um maior comprometimento dos Encarregados de
Educagdo/Familias no acompanhamento dos seus educandos”; promover “(...)
a articulacdo de saberes das diversas areas curriculares, bem como da
articulacdo pedagodgica entre os diferentes niveis de ensino (...); e valorizar a
instituicdo” enquanto lugar de aprendizagens significativas, no dominio do
saber- ser, saber-estar e saber-fazer, como aprendizagem que se repercute na
sua formacdo ao longo da vida” (Agrupamento de Escolas de Pedroucos, 2014,
p. 7).

A instituicdo é caracterizada pela existéncia de dois edificios, o principal e
secundario, e um amplo espaco exterior. O edificio principal, onde decorrem as
atividades letivas, é constituido por um edificio centendrio com oito salas: duas
da EPE, quatro do 1.2 CEB (1.9, 2.9, 3.2 4.2 ano), uma biblioteca e uma sala
multiusos, remodelada pela Associacdo de Pais. Existe, ainda, um anexo com
casas de banho para as criangas, sendo que apenas uma se encontra adaptada
a EPE. No edificio secundario encontramos um refeitério, um ginasio, uma casa
de banho para adultos, duas para criancas e trés salas de reunides. Ja o espaco
exterior, espaco amplo comum a EPE e 1.2 CEB, possui um espaco coberto onde
as criancgas brincam em dias de chuva, um parque infantil com um escorrega e
uma escalada, dois cestos de basquetebol e quatro bancos de jardim nas zonas
de espago verde.

Dado que os recursos humanos sdo parte integrante do contexto educativo,
por contribuirem para desenvolvimento holistico da crianga e serem
organizadores de um ambiente facilitador de aprendizagens, é importante
mencionar que o corpo docente era constituido por sete docentes, dois da EPE
e quatro do 1.2 CEB, um docente responsavel pela coordenacdo da escola e
cinco professores responsdveis pelas atividades de enriquecimento curricular.
A escola contava, ainda, com o apoio de um psicélogo, assistentes sociais, e
terapeuta da fala e com pessoal ndo docente, constituido por sete assistentes

operacionais e uma assistente técnica.

31



2. ORGANIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

Conhecer, observar, refletir e avaliar sobre as diferentes dimensoes
educativas, onde se realiza a prética, torna-se basilar para que a acdo
desenvolvida seja significativa e adequada (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2013). Sendo assim, e uma vez que cada contexto educativo apresenta
carateristicas particulares, importa caracterizar os espacos, materiais, grupo,
tempo e interagcGes do contexto educativo da EPE onde se desenvolveu a PES.

A sala de atividades da EPE situava-se no piso inferior do edificio principal.
Esta sala caracterizava-se por ser uma sala de pequenas dimensdes, com 25 m?,
pelo que ndo respeitava as normas legais estipuladas pelo despacho-conjunto
n.2 268/97, de 25 de agosto, que recomenda que cada sala tenha no minimo
entre 40 m? a 50 m2. Ela continha um piso lavavel, trés janelas amplas que ddo
luz natural a sala, uma porta que dava acesso ao espago exterior e paredes de
cor branca onde estavam afixados os trabalhos das criancas, tabelas de registo
e varios elementos decorativos elaborados e selecionados pela educadora
cooperante. Possuia, ainda, mobilidrio de linhas simples, pontas arredondadas
gue separavam as diferentes areas de jogo.

As areas de jogo presentes na sala de atividades possibilitavam uma
variedade de a¢Oes diferenciadas e “(...) permitem a crianga uma vivéncia plural
da realidade e a constru¢cdo da experiéncia dessa pluralidade” (Oliveira-
Formosinho & Andrade, 2011, p. 11). Estas areas, com excecdo da area da
garagem e dos jogos que partilham um pequeno espago entre si, devido as
pequenas dimensdes da sala de atividades, estavam divididas em areas de jogo
bem distintas que encorajam diferentes brincadeiras e interagoes.
Relativamente as areas de jogo, as que estavam presentes na sala de atividades
eram: a area dos jogos, da garagem, da biblioteca, da casinha (cozinha e

quarto), de expressao pldstica e da informatica.
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A drea dos jogos era uma area atraente onde as criancas exploravam os
materiais de forma auténoma, individualmente, em pares ou em pequenos
grupos discutindo por vezes, qual a melhor estratégia para concretizacdo dos
jogos. Esta area possuia jogos de sequéncias, padrdes, contagens, identificacdo
de letras através da associacdo a uma determinada imagem, puzzles, blocos de
grandes e pequenas dimensoes, legos, fantocheiro, fantoches de dedo e uma
pandplia de brinquedos, desde robds a animais domésticos e selvagens de
pequenas dimensdes. Uma vez que partilhava espaco com a area da garagem,
para uma melhor gestdao do espago as criangas exploravam esses materiais
tanto nas mesas como no tapete. A drea da garagem tinha varios carrinhos de
pequenas e grandes dimensdes, um tapete e um parque de estacionamento.

A drea da biblioteca era constituida por uma estante e um porta-revistas
onde estdo dispostos varios livros, que permitiam as criancas observarem e
simularem a leitura com base na memoria de ja terem ouvido a histéria ou/e
em pistas visuais contidas nas imagens.

A area da casinha encontrava-se dividida em dois espacos, cozinha e quarto.
A cozinha possuia varios utensilios desde colheres de paus, tachos, pratos,
talheres, micro-ondas, pegas da cozinha, mesa, bancos, toalha de mesa, comida
de plastico, conjuntos de limpeza, banca e méveis de arrumagdo. O quarto era
composto por uma cama, lengdis, cobertores, uma mesinha de cabeceira,
varios bonecos multirraciais, um espelho, telefones, um guarda-roupa e
comoda, sendo que estes dois Ultimos estavam apetrechados com uma grande
variedade de roupas e acessérios que permitem as criancgas brincar ao faz de
conta, representando diversos papéis familiares. Como refere Hohmann &
Weikart (2011, p. 188) “Ao apropriar um espaco de representacao de diferentes
papéis sociais, a drea da casa permite que as criancas desenvolvam uma
imagem coerente do seu mundo mais imediato”.

A area de expressao plastica era constituida por um cavalete, duas mesas e
uma banca com agua corrente. Esta drea apresentava uma grande diversidade
de materiais desde lapis de cores, lapis de cera, tintas, pinceis, tesouras, papéis

de varias cores, tamanhos e texturas, plasticina, materiais reciclaveis como
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rolhas, cartdo, que dava a possibilidade as criancas de pintar, recortar, rasgar,
colar, desenhar e moldar e, ainda, dois estendais com molas para segurar as
folhas. Junto a drea de expressao plastica existia, ainda, uma pequena caixa de
cartdo com alguns instrumentos musicais convencionais, aos quais se juntou
alguns instrumentos ndo convencionais elaborados pelas criangas, tal como
podera ser observado no capitulo Ill.

A area da informatica compunha-se pela existéncia de um computador com
ligacdo a internet que raramente era utilizado pelas criancas e/ou educadora
cooperante. Sendo assim, e dado que os “recursos tecnolégicos fazem hoje
parte da vida de todas as criangas, tanto em momentos de lazer (...), como no
seu quotidiano (...)” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 93) revelou-se necessario
mobiliza-los para a PES, tal como sera evidente no capitulo lIl.

A sala de atividades tinha, ainda, espacos para atividades de grande grupo,
como por exemplo, o tapete, para o acolhimento, exploracdo de jogos e
atividades em grande grupo; para atividades em pequeno grupo eram utilizadas
duas mesas, que também serviam para as criangas lancharem. A par destes
espacos existia um de arrumacao para os pertences pessoais de cada uma das
criancas com identificacdo.

Quanto ao grupo que frequentava a sala de atividades, era um grupo
heterogéneo, sem criangas com necessidades educativas especiais sinalizadas.
O grupo era constituido por 21 criangas, 11 do sexo feminino e 10 do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os 3 e 5 anos, “(...) acentuando a
diversidade e enriquecendo as interagGes no grupo, e proporcionando [deste
modo] multiplas ocasides de aprendizagem entre criancas” (Lopes da Silva et
al., 2016, p. 24)

No que concerne aos interesses era visivel o interesse demostrando pela
area de expressdo e comunicac¢do, relativamente ao dominio de expressao
artistica - desenho e pintura de expressao livre, recorte e colagem; subdominio
da mdusica, audicdo e interpretacdao ativa, bem como pelo dominio da
linguagem oral e abordagem a escrita, na escuta de poesia, lengalengas, rimas

histdrias e o seu reconto. Quanto a perce¢dao das necessidades, foi também
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fundamental identifica-las para possibilitar o desenvolvimento das criangas
nesses aspetos. Sendo assim, quanto as necessidades estas eram observaveis
ao nivel da drea de formacdo pessoal e social, nomeadamente, na componente
da convivéncia democrdtica e cidadania, nomeadamente, em respeitar as
regras nos momentos discursivos; no dominio da linguagem oral e abordagem
a escrita, mais precisamente, na comunicacdo e compreensdo oral e no
dominio da matematica, na abordagem do sentido de numero, conjuntos e
resolucdo de problemas.

No que diz respeito ao contexto socioecondmico, as criancas eram, na sua
maioria, de familias de nivel socioecondmico médio e médio baixo, cujos pais
tinham, maioritariamente, o 2.2, o 3.2 CEB e o Ensino Secundario.
Relativamente ao contexto familiar, importa salientar que a maioria delas vivia
com os pais e com irmaos (variando o niumero entre 1 e 2 filhos), com exce¢ao
de quatro. Duas dessas criangas, o R.S. e G.Ba. moravam apenas com a mae e
uma irm3; a A.l. com o pai e avo paterna, pois, a mae faleceu, e o L.C. que vivia
com uma tia-avo, uma vez que foi retirado aos pais por ordem do tribunal. As
criancas eram de nacionalidade portuguesa, exceto o O.A. que tinha
nacionalidade nigeriana e falava duas linguas: o portugués e o inglés.

Quanto a gestdo do tempo, as rotinas diarias repetiram-se com uma certa
periodicidade ao longo de todo o processo educativo. A recegao era feita todos
os dias as 9h, pela educadora cooperante, par pedagdgico e assistente
operacional. Porém, existiam familias que necessitam de recorrer as Atividades
de Acompanhamento e Apoio a Familia (AAAF), cujo horario era das 7h30 as
9h00 e das 16h00 as 19h00, e da responsabilidade da assistente técnica. Apds
a recegdo as criangas sentavam-se no tapete onde tinha lugar o momento de
acolhimento. Posteriormente, era destinado um momento para higiene
pessoal, lanche da manh3a e exploracdo do espaco exterior. De seguida
realizavam-se atividades orientadas e/ou explora¢cdo das areas de jogo,
seguindo-se o momento de higiene pessoal e almogo. Apds o almogo as
criancas exploravam o espaco exterior e quando regressavam a sala de

atividades realizava-se a segunda atividade do dia e/ou continuava-se, se fosse
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do interesse das criangas a atividade da manha. Seguia-se a higiene pessoal,
exploracdo das areas de jogo e lanche da tarde. As tercas-feiras a tarde as
criancas tinham expressao fisico-motora, com um professor da drea. Esta
atividade era promovida pela Cadmara Municipal.

Relativamente as interacGes estabelecidas entre criancas observou-se que
algumas demonstravam boa capacidade de interacdo e de relacionamento,
sendo promotoras de boas relacdes de amizades e companheirismo, enquanto
outras tinham algumas dificuldades ao nivel da partilha dos materiais o que
provocava pequenos conflitos sociais. As interagdes crianca e adulto e entre os
elementos da equipa foi baseada num clima de seguranca, promotor da
autonomia, empatia, autoconfianca respeito e cooperacdao, bem como de
negociacdo e de resolucdo de pequenos conflitos sociais.

A relacdo equipa educativa e familia desenvolvia-se fundamentalmente nos
momentos de entrada e saida das criancas da instituicdo, ou em reunides de
encarregados de educacdo. Para além deste contacto, as familias eram
convidadas pela equipa educativa pontualmente a participar em festividades
desenvolvidas na instituicdo. Durante estes momentos, observou-se que
algumas familias eram participativas enquanto outras ndo, umas por falta de

interesse, outras, talvez, por incompatibilidade laboral.

3. ORGANIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO NO 1.eCicLO DO
ENSINO BAsICO

Conhecer os contextos educativos no qual as criangas se desenvolvem
permitem ao professor reforcar a intencionalidade educativa e adequar a sua
pratica as caracteristicas individuais das criangas, do grupo e ao contexto no
qual estdo inseridas (Portugal, 1992). Importa, deste modo, caracterizar, tal

como na EPE, o contexto educativo do 1.2 CEB sob as varias dimensodes.
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A sala de aulas do 1.2 ano, onde a mestranda realizou o seu estagio
profissional, situava-se no piso superior do edificio principal e caracterizava-se,
contrariamente a sala da EPE, por ser uma sala com espaco adequado e
suficiente para o numero de criancas existentes. Esta sala usufruia de trés
janelas de grandes dimensdes que possibilitavam a entrada de luz natural e trés
armarios destinados a arrumacgao do material escolar das criangas: manuais
escolares, cadernos didrios, tesouras e capas de arquivo e a arrumacao de
alguns de materiais didaticos: dbaco, MAB, sdélidos geométricos, blocos logicos
e barras de cuisenaire. Na sala estavam presentes, também, alguns
equipamentos tecnolégicos: um computador com acesso a internet, um
projetor, colunas, quadro interativo, bem como, um quadro branco e um
placard, de grandes dimens&es, onde eram afixados os trabalhos das criancas,
bem como alguns recursos mobilizados pela professora no desenvolvimento da
sua acgao.

Quanto a sua organizagao, contrariamente, aquilo que se observou na EPE,
cuja sala estava organizada por areas de jogo que respondiam as necessidades
e aos interesses das criancas, a sala do 1.2 CEB era marcada por uma estrutura
fixa, na qual as mesas estavam organizadas por filas e a maioria das criangas
sentada por pares, o que refletia a existéncia de um modelo tradicional de
educacdo. Uma vez que a organiza¢ao do espaco educativo deve espelhar o
clima que se quer criar (Sanches, 2001), o par pedagdgico no desenvolver da
sua acao alterou a disposi¢ao das mesas, de modo a promover atividades de
aprendizagem cooperativa que serdo explanadas no capitulo IIl.

Ao nivel dos materiais observou-se que existia maior diversidade na EPE que
no 1.2 CEB. Dado que os materiais sdo um dos pilares centrais do ambiente
educativo, por promoverem “o brincar e o jogar, o aprender com o bem-estar”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p. 45), procurou-se, no desenvolver
da acdo, levar novos materiais e recursos diversificados com o objetivo de
motivar e cativar as criancas para a aprendizagem, tal como podera ser

observado no capitulo IlI.
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No que diz respeito ao grupo, ele era constituido por 25 criancas, 13 do sexo
feminino e 12 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 6 e os 7
anos. Das 25 criancas do grupo, 17 frequentaram a EPE. Das 17, 11
frequentaram o JI na mesma instituicdo onde estdo a frequentar o 1.2 CEB,
outras duas um JI pertencente ao mesmo agrupamento de escolas e as
restantes um JI préximo da area envolvente da instituicdo. E de ressalvar que
nenhuma das criangas do grupo estava assinalada com necessidades educativas
especiais.

Quanto aos interesses e necessidades observou-se, tal como na EPE, que as
criancas do 1.2 CEB demonstraram interesse por atividade de expressao
musical, plastica e fisico-motora, nomeadamente, audicdo ativa de musicas,
realizacdo de desenhos e pintura livres, atividades fisico-motoras em espaco
exterior, escuta de histdrias e por atividades que envolvessem a resolucdo de
desafios, nas mais diversas areas curriculares. Além de que tinham
necessidades ao nivel do processo de escuta, cumprimento de regras, partilha
de objetos e materiais, trabalhar em cooperativamente, na compreensao de
textos e resolucdo de problemas matematicos que envolvam a adicdo e
subtracdo.

Em relagdao aos ritmos de aprendizagem e de trabalho observou-se no 1.2
CEB que as criangas apresentavam diversos ritmos o que influenciou, de modo
decisivo, a a¢do do par pedagdgico relativamente as estratégias a usar e a
selecao dos recursos a mobilizar, bem como, ao nivel da gestdao do tempo. Uma
das estratégias mobilizadas para a PES foi a aprendizagem cooperativa,
explanada no capitulo I, a partir da qual as criancas trabalharam
conjuntamente, em pequenos grupos constituidos por criangas com ritmos de
aprendizagem e trabalho diferenciado, de modo a enriquecer as interagdes no
grupo e proporcionar multiplas ocasides de aprendizagem entre as mesmas
(Folgue, 2014). Por conseguinte, esta estratégia revelou-se, igualmente,
fundamental para aquisicdo de competéncias sociais o que contraria
“frontalmente toda a tradicdo individualista e competitiva da organizacao do
trabalho na escola”(Gongalves & Trindade, 2010, p. 2071).
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No que diz respeito ao contexto socioeconémico, a maioria das criancas
pertenciam a familias de nivel socioecondmico médio e médio baixo, cujos pais
tinham, maioritariamente, o 2.2, o 3.2 CEB e o Ensino Secundario.
Relativamente a constituicao do agregado familiar, é de salientar que a maioria
vivia com 0s pais e irmdos com exce¢do de quatro criancas que moravam
apenas com um dos progenitores.

Quanto a gestdo do tempo, contrariamente aquilo que se observou na EPE,
onde as rotinas diarias das criancas contemplavam momentos de atividades
orientadas, de exploracdo livre, assim como, de exploracdo do espaco exterior,
no 1.2 CEB as atividades letivas ocupavam grande parte do dia. Contudo, as
rotinas didrias do 1.2 CEB apresentavam uma estrutura flexivel que tinha em
conta os interesses e necessidades das criancas, dado que em “cada escola, a
organizacao, o acompanhamento e a avaliacdo das atividades a desenvolver
com os alunos e a articulacdo entre a escola e as familias é assegurada: Pelos
professores titulares das turmas” (Decreto-Lei n.2 137/2012, de 2 de julho,
artigo n.2 44, ponto 1, alinea b).

No que diz respeito a gestdo do tempo, as rotinas diarias do 1.2 CEB
iniciavam-se 7h30 com a AAAF até as 9h, momento em que se iniciavam as
atividades letivas. As 9h10, depois das criancas se sentarem, preparavam-se 0s
materiais necessdrios para a atividade que decorria até as 10h15, hora do
lanche. Das 10h30 as 11h explorava-se o espaco exterior. De seguida, eram
retomadas as atividades letivas até a hora de almogo - 12h30. Apds o almogo
as criangas exploravam o espaco exterior livremente e as 13h45 regressavam a
sala até as 16h, sendo que das 14h45 as 15h, existia um pequeno momento
para a exploracdo do espaco exterior. No final das atividades letivas, 23 criancas
frequentavam as atividades extracurriculares de expressao musical e expressao
fisico-motora e 21 a atividade extracurricular ligacdo escola-meio. Estas
atividades terminavam as 17h30, sendo que depois dessa hora a maioria das
criancas ia para casa, ou para a AAAF, até as 19h30.

Relativamente aos periodos de aulas da componente letiva havia um horario

definido desde o inicio do ano letivo e porisso um tempo destinado a cada area
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curricular. De manh3d exploravam-se, habitualmente, atividades das areas
curriculares de portugués e matematica, por exigir maior concentragdo por
parte das criancas. De tarde exploravam-se atividades das dreas curriculares de
estudo do meio e expressoes artisticas e fisico-motoras. No entanto, e tal como
referido anteriormente, embora existisse tempo definido este era flexivel, pois
sempre que necessario a orientadora cooperante e o par pedagoégico alteraram
a gestdo e organizacdo do tempo.

Além da caracterizacdo do espaco e do tempo, importa descrever a
interacdo estabelecida entre os diversos intervenientes no processo educativo.
As interagOes entre criangas era outro contraste evidente em ambos os
contextos, dado que na EPE estas relagdes eram mais privilegiadas que no 1.2
CEB. No 1.2 CEB favorecia-se, essencialmente, a interacao crianca e adulto em
detrimento a interacdo entre pares, o que acabava por condicionar a a¢do das
criancas, tornando-as mais dependentes do adulto, além de que ndo promovia
o construtivismo e a centralizagcdo da criangca enquanto agente de construcdo
do seu préprio conhecimento. No entanto, observou-se, tal como na EPE, que
algumas criancas demonstravam algumas dificuldades ao nivel da partilha de
objetos e materiais, o que gerou, por vezes, pequenos conflitos sociais, bem
como em respeitar as regras da sala de atividades.

Ja as interagdes entre criangas e adulto revestiram-se, tal como na EPE, de
afetividade, respeito, cooperagdao, incentivo e motivagdo, pois existiu a
preocupacao de adotar uma postura democratica, ética e deontoldgica que
contribuisse para a promoc¢do da interacdo social, comunicacdo e
aprendizagem colaborativa, favoravel ao desenvolvimento da crianga. Ao nivel
das relagbes entre agente educativo e familia, observou-se similitudes com a
EPE, pois elas eram reduzida e desenvolviam-se essencialmente nas horas
atendimento aos encarregados de educacdo, que ocorriam as segundas e
tercas-feiras, das 12h30 as 13h, reunides de final de periodo, ou pontualmente
nas festividades da instituicdao. Posto isto, dado que a colaborac¢ado das familias
na escola constitui um fator basilar para o desenvolvimento das criangas “na

medida em que contribuem e influenciam a formacdo do cidadao” (Rego, 2003
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citado por Abreu, 2012, p. 15) é responsabilidade do docente reforcar as
relacdes entre a escola e as familias. Quando isso acontece, ou seja, quando
existe envolvimento dos pais na vida escolar das criancas estas tém maior
aproveitamento e desenvolvem melhor as suas capacidades cognitivas e

comportamentais (Wall, 1975).

4. Metodologia de Investigacao

A intencionalidade educativa implica uma reflexdo sistematica da pratica e
da forma como o docente organiza as suas acoes. Esta reflexdo assenta num
ciclo interativo com cinco fases interrelacionadas, mas distintas: observacao,
planificacdo, acdo e avaliacdo, que sdo apoiadas por diferentes formas de
registo e de documentacdo que permitem ao docente a recolha de informacao
sobre a sua prépria acdo (Coutinho et al., 2009) com o intuito de melhora-la e,
assim, transformar o contexto onde estd inserido (Moreira, Paiva, Viera,
Barbosa, & Fernandes, 2010). Este processo, proprio da metodologia de
investigacdo-acdo, faz com que os resultados que advém da reflexao sejam
transformados em praxis e esta, e por sua vez origine novos objetivos de
reflexdo que incorporam, nao sé a informacgao recolhida, como também o
sistema apreciativo do docente em formacgdo (Sanches, 2005).

Considerando que é a partir do ciclo interativo supramencionado que o
docente adequa a acao educativa revelou-se necessario, no decorrer da PES,
mobilizar a metodologia de investigacao-acao descrita por Coutinho, et al.
(2009), como uma metodologia que inclui, em simultaneo, a mudanca (agdo) e
compreensdo (investigacao), por parte do investigador (docente), através do
uso de um processo ciclico de forma em espiral que incide na observacgao,
planificacao, acdo, reflexao critica e avaliagao. Importa, assim, mencionar as

diferentes fases inerentes a este ciclo interativo que influenciam toda a
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dindmica educativa e os seus contributos para a construcdao de um curriculo
assente nas especificidades das criangas.

Observar, segundo Estrela (1994), deve ser a primeira fase de recolha de
dados, embora seja um processo transversal, continuo e sistematico, uma vez
gue a observacao de situacoes educativas constitui um dos pilares de formacao
de docentes, permitindo que estes intervenham no real de modo
fundamentado. Sendo assim, durante a PES, existiu a preocupacdo de realizar
observagOes continuas, atentas e sistematicas que permitiram a mestranda
compreender melhor o contexto educativo, as pessoas que nele se
movimentam e as interacoes estabelecidas (Maximo-Esteves, 2008). Contudo,
para uma melhor compreensdo do contexto contribui a realizacdo das grelhas
de observacdo (Cf. Anexo 1 e 2), e o diario de formagcdo nos quais se
sistematizou as informacdes recolhidas, através das notas de campo, e que se
qgue relevaram proficuas na elaboracdo das planificagGes semanais, bem como,
os registos fotograficos e audiovisuais que permitiram o registo de diversos
momentos da acdo para posterior reflexdo. Destacou-se, ainda, a recolha de
informacdo a partir de instrumentos de informacao elaborados pela instituicdo,
particularmente, o plano plurianual e plano anual de atividades do
agrupamento, bem como, as conversas informais que se foram estabelecendo
com os docentes, e que contribuiram, igualmente, para caracterizar o ambiente
educativo e o contexto que envolve a instituicdo. Foi a partir da reflexdao dos
dados observados que se tornou possivel elaborar planificagdes estruturadas e
fundamentadas que se apoiaram nas seis fases enunciadas por Diogo (2010, p.
65): “avaliacdo das necessidades; andlise da situacdo e estabelecimento de
prioridades; seleccdo de objectivo; seleccdo e organizagdo dos conteudos;
definicdo das estratégias de ensino; [e] plano de avaliagdo”, bem como nos
documentos orientadores, as OCEPE, na EPE, e os programas e metas
curriculares no 1.2 CEB.

No que concerne ao processo de planificacdo, a pratica desenvolvida em
ambos os contextos contribuiu para uma melhor compreensao dos diferentes

formatos que uma planificacdo pode ter, assim como, para uma maior
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conscientizacdo das diferentes dimensdes que estdo presentes nos modelos de
planificacdo da EPE e do 1.2 CEB. Enquanto que na EPE as planificacGes
semanais englobavam a definicdo dos objetivos de desenvolvimento e
aprendizagem, a organizacdo do espaco, tempo e do grupo, bem como, os
interesses, as necessidades e as aprendizagens ja evidenciadas (Cf. Anexo 3), as
planificagdes do 1.2 CEB continham a contextualizagdao dos interesses e
necessidades das criancas, as areas curriculares, objetivos e descritores de
desempenho a serem desenvolvidos, os materiais e recursos a utilizar, o tempo
previsto, bem como os processos de avaliacdo a usar (Cf. Anexo 4).

Relativamente as planificacGes elaboradas na EPE, elas foram realizadas
entre o par pedagdgico e orientadora cooperante o que constituiu uma mais-
valia, dado que a presenca de um profissional de educacdo mais experiente
possibilitou “alcancar melhor os resultados visados, com base no
enriguecimento trazido pela interac¢do dindmica de varios saberes especificos
e de varios processos cognitivos em colaboracdo” (Rolddo, 2007, p. 27). Ja no
1.2 CEB, embora se tenha contado com o apoio da orientadora cooperante e do
par pedagodgico, as planificacdes foram elaboradas individualmente, o que
contribuiu para a construcdo do “eu” profissional enquanto pessoa capaz de
actuar com autonomia e responsabilidade. A fase subsequente a fase de
planificacdo é referente a acdo, etapa na qual se colocou em pratica as
estratégias e atividades planeadas previamente e que serdao explanadas no
capitulo llI.

O desenvolvimento da acao planeada desafiou, ainda, refletir e avaliar sobre
as atividades propostas e aprendizagens evidenciadas pelos grupos, tendo em
vista a melhoria da acdo. O processo de reflexdao, como processo transversal a
fase de observacdo, planificacdo e acdao, ocorre em trés momentos distintos:
reflexdo na agdo, a reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acao
(Schon, 1992, citado por Oliveira & Serrazina, 2002). A reflexdo na ac¢do faz
parte do processo de observagdo e ocorre no desenvolver da atividade letiva,
0 que pode levar a mudangas da atividade ou projetos, perspetivando o

melhoramento da acdo educativa (Coutinho et al., 2009). Foi a partir da
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reflexdo na acdo que se contornou situacdes inesperadas que foram surgindo
e se adequou as propostas aos interesses e necessidades observados no
momento.

A reflexdo sobre a acdo ocorre apds o momento da acdo e tem por objetivo
rever as operacOes efetuadas para melhor compreensdo do trabalho
desenvolvido (Coutinho et al., 2009). Neste sentido, nos momentos apds a acao
procurou-se adotar uma postura autocritica e autoavaliativa que permitissem
apontar quais os aspetos a melhorar. Foi a partir da reflexdo compartilhada e
pensada em conjunto entre o par pedagdgico, as orientadoras cooperantes e
supervisoras institucionais que se potenciou o desenvolvimento do
pensamento critico e, consequentemente, se melhorou a acdo educativa.

A reflexdo sobre a reflexdo na agdo ocorre apds o momento de reflexdo na
acdo e permite ao docente “olhar retrospectivamente (...) sobre o que
aconteceu, o que o profissional observou, que significado atribui e que outros
significados podem atribuir ao que aconteceu” (Schon, 1992, citado por Oliveira
e Serrazina, p. 31). Assim, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo possibilitou a
analise e reflexdo sobre o pensamento desenvolvido durante o momento apds
a acdo, o que contribuiu significativamente para o aperfeicoamento ou
melhoria das prdticas desenvolvidas. Para a melhoria da a¢dao contribuiram
instrumentos de reflexdo elaborados no decorrer da PES, nomeadamente, os
guides de pré-observagao que possibilitaram antever possiveis imprevistos que
poderiam acontecer ao longo da agao (Cf. Anexo 5) e as narrativas reflexivas,
nas quais se fizeram uma introspecdo e reflexdo dos acontecimentos
vivenciados na pratica, tendo por base os pressupostos tedricos e legais de
referéncia (Cf. Anexo 6).

A avaliacdo da ac¢do educativa na EPE assentou numa reflexdo continua do
trabalho docente e da crianga com vista a melhoria do processo educativo. Esta
avaliacdo apoiou-se no trabalho de equipa e baseou-se num conjunto de
tarefas que se levou a cabo para assegurar que as criangas interagiam entre si
e trabalhavam em conjunto (Hohmann & Weikart, 2011; Circular n.2 4/
DGIDC/DSDC/2011, de 4 de novembro). J4 no 1.2 CEB, a avaliacdo da agdo

44



educativa foi marcadamente formativa e apoiou-se em instrumentos de
recolha de informagao, nomeadamente as grelhas de avaliagdo (Cf. Anexo 7),
que facilitaram a tomada de consciéncia do nivel de desenvolvimento e
progressos das criancas e, consequentemente, a concecdo de um curriculo
assente nas suas especificidades.

Em suma, a mobilizacdo das etapas da metodologia de investigacdo-acao, ao
longo da PES, foi fundamental, pois permitiu definir objetivos adequados para
o desenvolvimento das criancas e para o desenvolvimento profissional
enguanto primeira experiéncia profissional, tal como podera ser observado no

capitulo lll e reflexdo final.

45



46



CApiTuLOo IlI- DESCRICAO E REFLEXAO DA ACAO
DESENVOLVIDA E RESULTADOS OBTIDOS

A formacgdo inicial docente ndao se pode reduzir exclusivamente a sua
dimensdo académica, pelo que deve integrar uma componente pratica, a partir
do qual profissional de educacdo constréi a sua identidade pessoal em
permanente reflexdo com a pratica (Alarcdo, et al., 1997; Oliveira & Serrazina,
2002). Sendo assim, neste capitulo, refletir-se-a sobre a pratica realizada tendo
em conta o quadro concetual e a caracterizacdo do contexto da PES. Serdo
apresentadas e analisadas reflexivamente algumas atividades desenvolvidas na
EPE e 1.2 CEB, evidenciando os seus contributos para o desenvolvimento das
aprendizagens das criancas e para a construcdo de saberes profissionais do

docente de perfil duplo.

1. DESCRICAO E REFLEXAO DA ACAO DESENVOLVIDA NA EDUCACAO
PRE-ESCOLAR

A acdo educativa ao longo da PES apoiou-se nos processos de observagao,
planificacdo, acdo, avaliagdo e reflexdo, que permitiram a mestranda,
juntamente como par pedagdgico e educadora cooperante, elaborar planos de
acdo que fossem promotores do desenvolvimento holistico das criangas.
Planear na EPE de acordo com aquilo que o educador sabe “do grupo e cada
crianga, bem como sobre o seu contexto familiar e social é condicao [basilar
para se proporcionar] um ambiente estimulante [que] promova aprendizagens
significativas e diversificadas, que contribuam para uma maior igualdade de

oportunidades” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 13).
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Uma maiorigualdade de oportunidades na EPE pressupe que se desenvolva
e se adapte o curriculo ao grupo e as especificidades de cada crianca (Roldao,
1999b). Essa adaptacdo segundo Lopes da Silva et al., (2016) inicia-se através
da recolha de informacdo que o educador faz sobre o contexto familiar e social
da crianca, assim como, sobre seu percurso educativo, que estd documentado
no processo individual, caso tenha frequentado em anos anteriores a creche ou
olJI. Contudo, para além da informacao que recolhe sobre o percurso educativo
da crianca e do contexto que a rodeia, o educador deve, igualmente, observa-
la de forma atenta e sistematica (Estrela, 1994) para que fique a conhecer as
aprendizagens ja evidenciadas, bem como os seus interesses e necessidades
(Lopes da Silva et al., 2016).

Face ao supramencionado, no desenvolver da PES, existiu a preocupacado de
desenvolver planos de acdo que tivessem em atencdo o percurso educativo da
crianca. Procurou-se, igualmente, respeitar os diferentes momentos da rotina
diaria, o plano anual de atividade do agrupamento, documento “que concretiza
os principios, valores e metas enunciados no projeto educativo elencando as
atividades e as prioridades a concretizar” (Decreto-Lei n.2 137/2012 de 2 de
julho, Artigo 9.2 - A, alinea b), e pelo qual a educadora cooperante orientava a
sua a¢do, uma vez que nado existia o projeto educativo de grupo. Além disso,
teve-se em conta os interesses e necessidades das criangas para que as
aprendizagens desenvolvidas fossem significativas.

No decorrer da agdo vivenciada e observada, foi claro o interesse
demonstrado pelas criangas no que diz respeito a escuta de histdrias e reconto,
tal como, pelo uso de recursos tecnoldgicos, como mdaquinas fotograficas para
valorizagdo do trabalho pessoal e coletivo. Aliando os interesses evidenciados
as dificuldades sentidas, no que se refere ao cumprimento de regras nos
momentos discursivos, o par pedagdgico desenvolveu uma atividade que
procurava consciencializa-las para esta situacdo. Esta atividade foi
supervisionada e organizou-se em quatro momentos-chave: “Para o respeito
ter, as regras vou aprender”; “Fotégrafos da amizade”; “Uma histéria

animada”; e “Eu sei contar histoérias”.
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Para realizar a primeira etapa da atividade, “Para o respeito ter, as regras
vou aprender”, as crian¢as sentaram-se no tapete em grande grupo. Em
seguida, em colaboracdo, o par pedagodgico realizou um didlogo em simultaneo
de dois excertos da obra “Maria Castanha” de Antoénio Torrado, recorrendo ao
flaneldgrafo. Posteriormente, foi proposto ao grupo a elaboracdo de algumas
regras que deveriam ser respeitadas durante os momentos de didlogo em
grande e pequeno grupo e o seu registo através da fotografia. Os recursos
mobilizados, flaneldgrafo e maquinas fotograficas, constituiram o fator
novidade para o grupo, uma vez que as criangas nunca ou raramente
contactavam com esses materiais. Durante o momento em que o par
pedagdgico realizou o didlogo em simultaneo, observou-se que o grupo ficou
perturbado e confuso com a situacdo o que despoletou um momento de
reflexdo sobre a importancia de respeitar as regras nos momentos de didlogo.

No momento de reflexdo e elaboracdo das regras, observou-se a
preocupacdo de algumas criancas em levantar o braco para falar e ouvir os
colegas sem os interromper, o que significa que compreenderam a importancia
de respeitar as regras. Além disso, foram intervindo e dialogando sobre
assuntos que ndo estavam relacionados com a atividade, mas que eram
relevantes para si. Nao estando contemplado este momento na planificagao
(Cf. Anexo 8), mas compreendendo a importancia de escutar e valorizar a
contribuicdo de cada uma, deu-se voz as criangas para falarem de assuntos do
seu interesse, pedindo, contudo, que elas interviessem respeitando as regras
elaboradas por si: “Fazer siléncio enquanto os outros falam”, “Escutar os
outros” e “Levantar o dedo para falar”. Ao dar voz as criangas, contribuiu-se
para a criagdo de um ambiente relacional e securizante, onde ela se sentiu
valorizada e escutada, além de que se ficou a conhecer alguns dos seus
interesses e necessidades o que permitiu, posteriormente, adequar a agao
educativa. Por essa mesma razao, embora os educadores planeiem cada um
dos momentos da rotina é essencial manter uma certa flexibilidade (Hohmann
& Weikart, 2011).
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Apds o momento de reflexao e didlogo questionaram-se as criancas sobre a
possibilidade de registarem as regras elaboradas, a partir da fotografia. Para
realizar a segunda etapa da atividade “Fotdgrafos da amizade”, organizou-se o
grande grupo em trés pequenos grupos de sete elementos cada e
disponibilizou-se uma maquina fotografica a cada grupo, de modo a que todas
tivessem a possibilidade, se o desejassem, de usar o material e realizarem
experiéncias com ele (Cf. Anexo 8.1). Durante este momento foi visivel alguma
agitacdo por parte das criancas pelo fator novidade que o material
representava. A maquina fotografica permitiu aumentar o grau de entrega por
parte das criancas na atividade proposta, assim como, contribuiu para o
desenvolvimento de competéncias sociais como negociacdo e cooperacao,
essenciais ao desenvolvimento do bem-estar e autonomia, pois elas foram
capazes de em pequeno grupo decidirem quem seria o fotégrafo e quem seria
o modelo.

De modo a dar continuidade ao trabalho desenvolvido, e uma vez que a
leitura literaria deve ser privilegiada no JI, por “proporcionar aos mais novos a
possibilidade de se tornarem seres humanos mais livres, mais cultos, solidarios
e criticos gracas (...) ao gradual dominio da palavra e da competéncia literaria
gue a leitura propicia” (Gomes, 2007, p. 5), procedeu-se a terceira etapa da
atividade “Uma histéria animada”. Esta atividade consistiu na leitura integral
da obra “Maria Castanha” com recurso ao flanelégrafo que, tal como as
maquinas fotograficas, captou a atenc¢do das criangas pela novidade, fator que
se revela fundamental no processo de aprendizagem, na medida em que “a
utilizacdo repetitiva das mesmas estratégias diminuem a ativagdo gratificante
do ato de aprender” (Verissimo, 2014, p. 88).

No final da leitura, realizou-se a compreensao da histéria onde se solicitou a
participacao das criangas, pedido, no entanto, que respeitassem as regras
anteriormente elaboradas, por serem indispensdveis a vida em sociedade.
Durante este momento, deu-se voz as crianc¢as de forma a esclarecer questdes
e duvidas que surgiram durante o momento da leitura. As questdes e duvidas

relacionaram-se, sobretudo, com o tema guerra, cor de pele e nomes das
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personagens. Apds este momento, por gestdao do tempo, uma vez que se seguia
o almoco, apenas algumas criancas tiveram a oportunidade de recontar a
narrativa com recurso ao flanelégrafo - “Eu sei contar histdrias”. Contudo, num
momento posterior foi dada a possibilidade as restantes de fazer o reconto.
Durante o reconto as criangas conseguiram organizar as personagens
espacialmente e pela sequéncia que surgiam a medida que recontavam a
histdria. Apenas uma crianca, de trés anos, ndo recontou a histdria oralmente.
No entanto, importa enfatizar a sua capacidade de organizacdo espacial,
usando todas as personagens.

Refletindo sobre a acdo desenvolvida é observavel que a mesma possibilitou
trabalhar aspetos inerentes as trés areas de conteudos contempladas nas
OCEPE: Area de Formacdo Pessoal e Social (AFPS), Area de Expressdo e
Comunicacdo (AEC) e Area do Conhecimento do Mundo (ACM). Ao nivel da
AFPS, a atividade permitiu abordar valores importantes como a negociacao
democratica, cooperagdao, o respeito pelos outros e pelas regras, o que
consequentemente levou as criangas a resolverem pequenos conflitos que
surgiram, a negociar para encontrar uma resolu¢ao mutuamente aceite pelo
grupo e a desenvolver o respeito pelo outro e suas opinides, numa atitude de
partilha e de responsabilidade social (Lopes da Silva et al., 2016).

No que diz respeito a AEC, a atividade trabalhou aspetos de dois dominios:
DLOAE e Dominio da Matematica (DM). Ao nivel do DLOAE trabalharam-se
aspetos como a escuta, a linguagem oral, a compreensao e expressao oral o
que possibilitou as criancgas alargar, gradualmente, o seu vocabulario e adquirir
maior dominio da expressdao e comunicacao. J& no DM, trabalhou a nogao
espacial fundamental para o desenvolvimento do pensamento espacial e o
conceito de ordinalidade, do sentido de nimero e do pensamento ldgico-
matematico.

Ja na ACM, fez-se uma pequena introdugdo ao mundo tecnoldgico, a partir
da exploragao das maquinas fotograficas. A compreensao e manipulacao de
recursos tecnoldgicos permitiu, progressivamente, alargar as suas perspetivas

e conhecimentos sobre a realidade e a refletir que elas ndo devem ser apenas
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consumidoras, como por exemplo, recorrer as tecnologias exclusivamente para
ver videos ou fazer pesquisas, mas também produtoras, ou seja, usar as
tecnologias para fotografar, ou para produzir os seus proprios videos (Lopes da
Silva et al., 2016).

Outra atividade desenvolvida foi a elaboracdo do Cartaz das Regras que foi
exposto na sala de atividades. Para elaborar o cartaz reuniu-se e questionaram-
se as criancgas sobre os grupos de trabalho a que pertenciam e pediu-se que se
juntassem para que, a vez, selecionassem as fotografias para imprimir.
Escolhidas e impressas as fotografias, as criancas, em pequenos grupos,
colaram-nas no cartaz e decoraram-no. Para realizar esta atividade os materiais
usados foram o papel de cendrio e duas caixas de marcadores, escolhidos pelas
criancas. A escolha destes materiais estimulou a imaginacdo e a criatividade o
gue potenciou novos modos de apreender e construir significados sobre o
mundo que a rodeia (Kowalski, 2012), nomeadamente, sobre a importancia das
regras da sala de atividades. Além disso, proporcionaram inumeras
aprendizagens ao nivel da negociacdo democratica, cooperacdo e o respeito
pelo outro, dado que as criancas foram capazes de escolherem,
democraticamente, quais os materiais a usar e gerir pequenos conflitos sociais
que surgiram nos momentos de partilha de espago e materiais. A resolugao de
pequenos conflitos sociais revela-se essencial na infancia, por ser efetivamente
impulsionador do desenvolvimento da crianga enquanto membro da sociedade
(Lopes da Silva et al., 2016).

Decorado o cartaz, as criangas assinaram o seu home comprometendo-se,
deste modo, a respeitar as regras. Ao pedirmos para comprometerem-se a
respeitar as regras pretendia-se que as regras ganhassem mais sentido,
contribuindo, assim, para a promogao de um estilo democratico indispensavel
a vida e ao grupo. Refletindo sobre a atividade desenvolvida, e observando em
momentos ulteriores a preocupacdo das criangas em respeitar as regras
discursivas, considera-se que estes momentos constituiram um saber viver em

conjunto. Tal deveu-se ao facto das regras terem sido construidas por si.
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Para além das atividades anteriormente descritas, no decorrer da acdo
vivenciada, desenvolveu-se a atividade “Construindo instrumentos musicais”.
Esta atividade realizou-se, porque as criancas demonstraram interesse em
construir instrumentos musicais com materiais reciclaveis, depois de
constatarem durante a audicdo ativa da musica “O ourico ja secou” que os
instrumentos existentes na sala ndo eram suficientes para o grupo. Esta
atividade foi desenvolvida pelas criancas, sob a orientacdo do par pedagégico,
dado que a educadora cooperante ndo pode estar presente por motivos de
saude. No entanto, apesar da sua auséncia contou-se com o seu apoio, via e-
mail e telemodvel, e com a orientacdo da educadora M.J., da sala do lado, que
se mostrou sempre disponivel para nos ajudar. Trabalhar com as criangas
durante esta semana, sem a presenca e orientagdo da educadora cooperante,
foi um grande desafio que contribuiu significativamente para crescimento
profissional da mestranda, enquanto futura profissional de educa¢do, uma vez
gue se assumiu o grupo e as decisOes pedagodgicas.

Para desenvolver a atividade apresentou-se ao grupo varios instrumentos
musicais através do registo fotografico. A posteriori, estabeleceu-se uma
discussdo sobre o instrumento que cada uma iria construir, realizou-se uma
pesquisa na internet para saber que materiais seriam necessarios na sua
construcdo e elaborou-se uma lista desses materiais, que foi entregue pelas
criangas aos familiares para que durante o fim de semana tivessem tempo de
os reunir. Para realizar a pesquisa e elaborar a lista o grupo foi organizado em
pequenos grupos, com criangas de diferentes faixas etdrias e capacidades que
trabalharam cooperativamente entre si com o apoio do par pedagdgico.

Contrariamente aquilo que previamos, pois em conversas informais com a
educadora cooperante foi-nos informado que os familiares eram pouco
participativos, as criangas, com a exce¢ao de duas, trouxeram os materiais
necessarios a constru¢cdo dos seus instrumentos, o que nos permitiu dar
seguimento a atividade. Os materiais para as duas criangas que nao trouxeram
foram disponibilizados pelo par pedagégico de modo que pudessem participar.

“A colaboragdo (...) é [assim] o elemento que marca a diferenca no processo
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educativo” (Lino, 2013, p. 118). Ao colaborarem entre si os intervenientes do
processo contribuiram para a construcdo do conhecimento das criancgas e para
o desenvolvimento individual e do grupo (idem).

Durante o processo de construcdo dos instrumentos musicais surgiram
algumas dificuldades que fizeram-nos refletir sobre a acdo e
consequentemente modificar algumas decisGes pedagégicas tomadas durante
o processo de planificacdo. Inicialmente, organizou-se o grande grupo em
pequenos grupos de quatro elementos cada e enquanto um grupo construia os
instrumentos os restantes exploravam as areas de jogo. No entanto, durante
este momento nao se conseguiu dar resposta a todas as criangas, pois elas
necessitavam do nosso apoio para manusear tesouras pontiagudas para furar
caricas ou caixas devido ao grau de perigosidade. Observando que esta situacao
provocou sentimentos de frustracdo e desanimo, devido ao elevado tempo de
espera, o par pedagodgico refletindo sobre a acdo tomou a decisdo de realizar
um trabalho mais individualizado, para que todas se sentissem apoiadas e
motivadas. Ao sentirem-se apoiadas elas envolveram-se nas tarefas a realizar o
gue contribuiu para promover o desenvolvimento da sua autoestima,
autonomia e independéncia. E importante incentivar os habitos de autonomia
e independéncia desde a infancia, pois estes contribuirdo para que as criangas
se tornem adultos confiantes, responsaveis e conscientes do seu papel no
mundo (Lopes da Silva et al., 2016).

Em conformidade, a tarefa foi realizada enquanto as criangas exploravam as
diferentes dreas de jogo e, por isso o par pedagdgico chamou, a vez, cada uma
para a construcdo do instrumento. Na fase de construcdo observou-se
repetidamente o entusiasmo das criangas em querer participar, uma vez que
guestionavam constantemente quando iriam construir o seu instrumento
musical (Cf. Anexo 9). Apds a construgdo dos instrumentos musicais as criancas
tiveram a possibilidade de os explorar em atividades ulteriores e em momentos
de jogo livre.

Avaliando o trabalho desenvolvido, considera-se que o envolvimento e a

motivacdo das criangas foram fundamentais para o desenvolvimento desta
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atividade, na medida em que favoreceu o desenvolvimento de novas
aprendizagens ao nivel das trés dreas de contelddos contempladas nas OCEPE:
AFPS, AEC e ACM. Ao nivel da AFPS, a atividade possibilitou abordar valores
importantes como cooperacdo, a negociacdo democratica e o respeito pelos
outros, além de que fomentou nas criancas o espirito de autonomia,
independéncia, iniciativa e autoconfianca, que deve ser desenvolvido desde
cedo, por favorecerem a autoestima e conduzirem, consequentemente, “a um
sentimento de pertenca que permite as criancas tomar consciéncia de si
mesmas na relacdo com outros” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 25).

Quanto a AEC, a atividade trabalhou aspetos de dois dominios: DLOAE e
Dominio da Educacdo Artistica (DEA). Ao nivel do DLOAE trabalharam-se
aspetos como, escuta, a linguagem oral e abordagem a escrita o que
possibilitou as criancas alargarem, gradualmente, o seu vocabulario e
apropriarem-se, progressivamente, das especificidades da escrita ao nivel das
suas convencgoes e utilidade. No DEA as criancas tiveram a possibilidade de
explorar e utilizar diferentes materiais que estimularam a sua imaginacdo e
criatividade. No que concerne a ACM fez-se uma introducdo ao mundo
tecnoldgico a partir do uso do computador que constitui, segundo Lopes da
Silva et al. (2016, p. 93), “um meio privilegiado na recolha de informacgao, na
comunicacao, na organizac¢do, no tratamento de dados”.

Ao longo dos varios momentos de observac¢do participada, para além dos
interesses, das necessidades e das aprendizagens anteriormente evidenciadas,
observdmos que a maioria das criangas nos momentos de representacdo da
figura humana e de desenho livre ndo representavam partes fundamentais do
corpo humano, orelhas, nariz, maos, dedos, pés, pescoco, impedindo-as de
identificarem os 6rgdos dos sentidos. Assim, de modo a colmatar as
necessidades evidenciadas, desenvolveu-se a atividade: “Quais sdo 0s nossos
sentidos?”, a qual aliou as necessidades evidenciadas aos interesses das
criangas, no que diz respeito a poesia, que constituiu um meio privilegiado nao
sO para a descoberta e tomada de consciéncia da lingua, mas também da

sensibilidade estética (Lopes da Silva et al., 2016). O poema lido para
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desenvolver a atividade foi “Os cinco sentidos” presente no livro “O corpo
humano - Rimas dos pés a cabeca” de Maria Gonzalez e ilustracdes de Sebastido
Peixoto. Para realizar a leitura do poema, o par pedagdgico apoiou-se nos trés
momentos de leitura “antes da leitura”, “durante a leitura” e “depois da
leitura” (Sequeira, 1999).

No momento antes da leitura, ao invés de se apresentarem os diferentes
elementos paratextuais — capa, contracapa, titulo e ilustracdo - apresentou-se
inicialmente com recurso ao quadro interativo a ilustracdo do poema “Os cinco
sentidos” e pediu-se as criancas que observassem, descrevessem e refletissem
sobre o que estavam a ver, para que, deste modo, pudessem prever o assunto
do poema. Ao longo da observacdo da imagem foram sendo colocadas
guestdes-orientadoras pelo par pedagdgico, de modo a ativar os seus
conhecimentos prévios e possibilitar, através do didlogo e da reflexdo conjunta,
em grande grupo, que as criangas respondessem a questao inicial. Durante este
momento, pelo empenho que demonstraram em solucionar o desafio,
observamos que o grupo estava interessado e motivado, fatores que se
revelam essenciais na acdo educativa, por permitem as criangas encontrarem
raz0es para aprender, para melhorar, para descobrir e rentabilizar as suas
competéncias (Balancho & Coelho, 1996).

No momento de leitura, procedeu-se a leitura expressiva do poema “Os
cinco sentidos” e a sua compreensao. Durante o momento de leitura existiu a
preocupacao de introduzir o poema lendo-o de forma clara, com entoagao e
ritmo, pois quando a leitura é feita desse modo pode revelar-se numa atividade
prazerosa, extremamente estimulante e motivante (Ministério da Educacao,
s.a.). Depois da leitura, realizou-se um didlogo em grande grupo, cuja finalidade
era auxiliar a interpretacdo do poema e confrontar as previsOes feitas
inicialmente. Posteriormente, dado que na EPE o educador deve promover
atividades diversificadas, privilegiando as de cariz pratico (Martins et al., 2009),
proporcionou-se ao grupo uma atividade pratica de exploracdo sensorial
intitulada: “Vamos explorar os sentidos”. A atividade consistiu num percurso

de cinco estagdes, onde as criancgas tiveram a possibilidade de percorrer cinco
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espacos — biblioteca, ginasio, cantina, coberto e sala de atividades - com cinco
desafios distintos que envolviam os sentidos. Para realizar a atividade as
criancas foram organizadas em dois grupos heterogéneos, uma vez que o
contacto de criangas mais novas com mais experientes contribui para o seu
desenvolvimento cognitivo (Fino, 2001). A posteriori, realizou-se a leitura da
pista com o primeiro espago a percorrer.

Na biblioteca, as criancas ouviram sons gravados de alguns objetos ou
animais do seu quotidiano, identificando, posteriormente, através da
fotografia, quais os objetos ou animais que produziram esse som. No ginasio,
de olhos vendados, identificaram através do toque alguns objetos do ginasio
com o qual contactam diariamente nos momentos de exploracdo de espaco
exterior e nas atividades de expressao fisico-motora. Na cantina, provaram trés
solugBes: agua com acucar, agua com sal e agua com limdo, e identificaram-
nas. No coberto, observaram a paisagem que as envolvia e de seguida,
escolheram entre fotografias disponibilizadas quais correspondiam a paisagem.
Por fim, na sala de atividades, as criangas cheiraram trés produtos: vinagre, café
e alcool etilico e identificaram-nos. Em cada estacdo, apds a realizacdo do
desafio, questionou-se aos grupos qual o drgdo dos sentidos e o sentido que
estavam a usar e leram-se as pistas que as levariam aos locais seguintes.

Durante a acdo desenvolvida, foi possivel constatar que a atividade
despoletou nas criangas interesse e curiosidade, pelo empenho com que
realizavam as atividades. Além disso, observou-se nos momentos
subsequentes a atividade que elas adquiriram os conceitos, pois fizeram
diversas vezes alusdo aos sentidos que estavam a usar em diferentes
momentos do seu quotidiano. Pelo exposto, é observdvel que a atividade
desenvolvida possibilitou a compreensdao do mundo através de experiéncias
vivenciadas com o préprio corpo, ou seja, através dos érgaos dos sentidos.

Continuando pelo caminho do percurso realizado realca-se no dominio da
matematica as dificuldades observadas, nomeadamente, na apropria¢ao do
sentido de nimero, na resolucdo de problemas do quotidiano que envolvessem

pequenas quantidades com recurso a adi¢cdo ou subtracdo e ao nivel do
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desenvolvimento do raciocinio matematico. A partir das dificuldades descritas
revelou-se necessdrio proporcionar atividades significativas, construtivas e
motivadoras como “Vamos ajudar o Lobo” e “O bolo da amizade”, que tinham
por objetivo promover o gosto pela matematica a partir da resolucdo de
problemas.

Para realizar a primeira atividade apresentamos ao grupo de criancas uma
situagao problema: O Lobo Mau, personagem da histéria “Feliz Natal Lobo
Mau” de Clara Cunha e ilustracdo de Natalina Cdias, apresentada e explorada
no dia anterior, com recurso a fantoches, queria pedir desculpas ao Capuchinho
Vermelho, aos Trés Porquinhos e a Velhinha da Cabacinha pelas maldades
feitas e, assim, receber um presente do Pai Natal. Para isso resolveu pesquisar
na internet uma receita de bolo de iogurte, o bolo preferido das personagens,
sO que a receita era para quatro pessoas, logo nao chegava para todos. Tendo
o Lobo conhecimento que as criancas eram capazes de resolver desafios
complexos decidiu pedir-lhes ajuda para solucionar o seu problema.

Exposto o problema, comegaram por seriar a partir de imagens os
ingredientes descritos na receita rejeitando aqueles que ndo estavam
presentes. De seguida, colocaram os ingredientes na tabela de dupla entrada
para que depois pudessem descrever as quantidades necessarias a usar para
confecionar o bolo para as oito personagens (Cf. Anexo 10). Explorada a tabela
de dupla entrada, as criangas foram questionadas sobre a possibilidade de ser
o Lobo a levar os ingredientes necessarios a confe¢do do bolo. No decurso deste
momento uma das criangas sugeriu que colocassemos o Lobo dentro de um
saco plastico e o levdssemos a sala de atividades. Perante esta situacdo
guestionou-se a crianga e o grupo se esta seria a atitude mais correta a ter. Esta
guestdo despoletou um momento de reflexdo que permitiu as criangas
compreenderem que essa nao seria a atitude a ter para com a personagem.

Em conformidade com o referido anteriormente, o Lobo foi a sala de
atividades levar os ingredientes necessarios para a confe¢ao do bolo. Aquando
da sua chegada as criangas colocaram questdes, duvidas ou curiosidades que

tinham acerca da personagem. Para dar continuidade ao trabalho
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desenvolvido, e estabelecer uma ponte entre as duas atividades, exploramos
novamente a tabela de dupla entrada. No entanto, este momento acabou por
revelar-se desmotivador para as criancas uma vez ja a tinham explorado. Deste
modo, refletindo sobre a acdo e pensando numa reestruturacdo da atividade,
considera-se que se poderia ter estabelecido uma ponte entre as duas
atividades se no momento de apresentacdo de cada um dos ingredientes, que
o Lobo comprou no minimercado, tivesse questionado as criangas sobre as
guantidades a usar na confecdao do bolo. Juntamente com os ingredientes o
Lobo trouxe uma nova tabela de dupla entrada com indicacdo da tarefa que
cada uma das criancas iria realizar na confecdo do bolo: partir os ovos, deitar
os iogurtes, colocar a farinha, o acgucar, o 6leo, untar a forma e bater a massa.
A tabela ao ser elaborada pelo Lobo permitiu desmistificar a crenca de que esta
personagem ndo é uma figura que representa o mal, mas sim um amigo que é
capaz de trabalhar colaborativamente com elas.

No que diz respeito a tabela de dupla entrada, verificaram-se algumas falhas
na sua construcdo. Devido as pequenas dimensGes da tabela e,
consequentemente, dos nomes e dos ingredientes verificamos que as criangas
gue estavam sentadas mais atras no tapete tiveram algumas dificuldades em
visualizar os nomes devido ao tamanho da letra, dificultando a identificagdo das
tarefas a realizar. Além disso, o facto de n3do referenciarmos durante os
momentos de exploragdao das tabelas que estas se designavam por tabela de
dupla entrada e que na coluna estavam presente os nomes e nas linhas os
ingredientes revelou-se uma lacuna da nossa parte. Ao compreender as
implicagdes que estas lacunas podem ter nos processos de aprendizagem das
criangas, revela-se fundamental refletir sobre estas questdes para que em
atividades futuras os mesmos erros nao sejam cometidos. Embora se tenha
verificado esta situagdo, esta atividade possibilitou o desenvolvimento gradual
do habito de ler informacado presente em tabelas de dupla entrada, bem como
a identificacdo e apropriacdo gradual das especificidades inerentes as

convengdes do cddigo escrito, como por exemplo, reconhecimento de letras
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para formar palavras, o sentido direcional da escrita e a relacdo existente entre
a escrita e a mensagem oral.

A presenga do Lobo, no ponto de vista da mestranda, foi uma experiéncia
enriquecedora para as criancas. A sua presenca despertou o interesse e a
curiosidade relativamente a esta personagem, desmistificou a crenca que o
Lobo é uma personagem do mal e permitiu um maior envolvimento e sentido
de responsabilidade nas tarefas a realizar para a confecao do bolo. Além disso,
a sua presenga permitiu-nos observar que algumas criangas sdao capazes de
distinguir a realidade da ficcdo, enquanto outras deixaram-se, ainda, envolver
pela magia.

Relativamente ao momento da confecdo do bolo foi visivel o entusiasmo das
criancas, o que transmitiu mais certezas do seu envolvimento na atividade
proposta, bem como a sua capacidade de negociacdo, pois R.S. partilhou com
F.C. avontade de realizar a sua tarefa, partir os ovos, tendo F.C. negociado com
R.S. que ele poderia partir um dos ovos, se a seguir na sua tarefa ele pudesse
ajuda-lo a colocar a farinha no medidor. Apds a confec¢do o bolo foi ao forno.
Porém, as criangas comeram-no apenas ao lanche no dia seguinte, dado que o
bolo ndo arrefeceu até ao final das atividades letivas. No momento do lanche,
surgiu a curiosidade por parte das criangas em descobrir qual o nome do Lobo
e se a fatia do bolo chegaria ao mesmo. Assim, o par pedagdgico comprometeu-
se a gravar o contacto com o lobo em video onde estas duvidas fossem
esclarecidas. Este video foi apresentado na semana seguinte.

Durante a visualizacdo do video observamos a alegria das criangas no
momento da descoberta do nome do Lobo, Joana, e aquando da entrega da
fatia. Ao disponibilizar um meio diferente, video, para apoiar o processo de
descoberta, o par pedagdgico procurou alargar o seu conhecimento sobre a
utilidade dos meios tecnolégicos.

Refletindo sobre a acdao desenvolvida, é observavel que esta atividade
estimulou o pensamento légico-matematico a partir do “aprender a fazer”.
Durante esta atividade as criangas participaram ativamente na resolugcao do

problema, trabalharam cooperativamente na confe¢ao do bolo, tiveram a
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possibilidade de usar e manipular materiais do seu quotidiano e, assim,
compreender o carater pratico que a matematica tem na sua vida quotidiana.
Face ao exposto, refletindo sobre o percurso desenvolvido, considera-se que
as atividades correram muito bem e foram impulsionadoras de aprendizagens
significativas, construtivas e enriquecedoras, promovendo articulacdo de
saberes das varias areas de conteldos e entre atividades. A articulacdo entre
as diferentes areas de conteudo e atividades revela-se benéfico nos contextos
de educacdo, por permitirem a progressado da construcao do conhecimento e
d3do continuidade as aprendizagens realizadas. Ao nivel da experiéncia pessoal
e profissional, a realizacdo destas atividades reforcou a concecdes de que o
trabalho desenvolvido na EPE, ndo é, nem nunca podera ser trabalho unilateral,
na medida em que o profissional de educacdo ndo é o detentor do saber e que
a crianca ndo é o recetor desse saber (Vasconcelos & Almeida, 2012). O

aprender aprendendo é multidirecional.

2. DESCRICAO E REFLEXAO DA ACAO DESENVOLVIDA E RESULTADOS
OBTIDOS NO 1.2 CicLO DO ENSINO BASICO

Tal como se verificou na EPE, as atividades desenvolvidas no 1.2 CEB
apoiaram-se nos processos de observagao, planificagdo, acao, avaliagdo e
reflexdo, que possibilitaram desenvolver uma pratica educativa proficiente e
sustentada, como referido no capitulo Il. A observacdo participada e
participante, como primeira e principal fonte de regula¢cdao da atividade do
professor (Estrela, 1994), permitiu recolher informacdo, identificar as
necessidades das criangas, conhecer melhor os seus interesses e avaliar os seus
progressos de desenvolvimento e aprendizagem. Embora este processo tenha
sido basilar para o desenvolvimento da a¢do educativa revelou-se necessario

analisar, interpretar e refletir sobre os dados recolhidos para que o curriculo
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fosse adaptado as especificidades do grupo e cada uma das criancas (Arends,
1995).

Dado que o curriculo deve ser reconstruido e adaptado, tal como foi referido
no capitulo |, no decorrer da acdo educativa, foi desenvolvido um projeto de
intervencdo intitulado: “Aprender em cooperacdo”, que permitiu colmatar
algumas necessidades das criancas ao nivel da cooperacdo, negociacdo, escuta,
partilha e respeito pelo outro, ja evidenciadas no capitulo Il. Assim, por forma
a minimizar as necessidades das criancas, de modo fundamentado e
sustentado, procurou-se utilizar a metodologia de aprendizagem cooperativa,
ja explanada no capitulo |, por permitir o desenvolvimento de competéncias
sociais como: falar um de cada vez, elogiar, partilhar materiais, ideias e tarefas,
pedir ajuda, participar com os outros, escutar atentamente, resolver conflitos,
entre outros. Para desenvolver o projeto existiu a preocupacdo de integrar
atividades que procuraram fomentar a aprendizagem cooperativa numa
perspetiva socioconstrutivista.

A primeira atividade realizada, em contexto do 1.2 CEB, que procurou
fomentar a aprendizagem cooperativa foi a “A Grande Fabricas de Palavras”,
dinamizada em diade. Esta atividade dividiu-se em trés momentos-chave: “A
Grande Fabricas de Palavras”, “Vamos fabricar palavras”, “Vamos mimar com
as palavras” e procurou responder as suas necessidades, ndo sé ao nivel do
trabalho cooperativo, mas também ao nivel de capacidades de expressao e
compreensdo oral, consciéncia fonoldgica e leitura de palavras. Procurou,
também, responder aos seus interesses, nomeadamente, na escuta e leitura de
histérias, na realizacdo de jogos de palavras-cruzadas e que envolvam
competigao.

O texto literario funciona como um “modelo cultural, linguistico e de

III

envolvimento pessoal” (Alarcao, 1995, p. 23) e como tal deve estar presente na
sala de aula. Sendo assim, promoveu-se a leitura da obra literaria “A Grande
Fabrica de Palavras” de Agnés De Lestrade e ilustracdo de Valeria Docampo.
Esta obra foi escolhida pelo par pedagdgico, ndo sdé pela sua qualidade literaria

e estética, que proporcionou um verdadeiro momento de prazer, mas,
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também, por ser pertinente, uma vez que possibilitou desenvolver uma
sequéncia de atividades que contribuiram para o desenvolvimento global da
crianca. Para realizar o momento de exploracdo da obra, o par pedagdgico
apoiou-se, nos trés momentos de leitura definidos por Sequeira (1990):
momento “antes da leitura”, “durante a leitura” e “depois da leitura”.

No momento antes da leitura, e por forma a ativar as espectativas das
criangas e os seus conhecimentos prévios acerca do tema, analisaram-se, no
momento antes da leitura, os elementos paratextuais do livro, uma vez que “a
compreensao de leitura é afetada pelo conhecimento prévio que o leitor tem
sobre o assunto (...)” (Sim-Sim, Duarte & Micaelo, 2007, p. 8). Seguidamente,
procedeu-se a leitura da histéria e a sua compreensao, oralmente e por escrito,
por forma a avaliar se as criancas compreenderam o enredo da histéria. As
respostas as questoes por escrito foram elaboradas em formato de palavras-
cruzadas, com recurso Classtools.

Para realizar as palavras-cruzadas, uma vez que as criangas nao tinham
conhecimento de todos os grafemas, o par pedagdgico leu todas as pistas para
que, assim, conseguissem responder ao que era questionado. Durante este
momento, embora tenham concretizado em atividades anteriores jogos de
palavras-cruzadas, observamos que as criangas estavam com dificuldades em
preencher os espagos. Tal deveu-se ao facto das pistas estarem em formato de
texto e ndo de imagens como estavam habituadas. Sendo assim, tendo em
atencdo as dificuldades sentidas, a medida que respondiam oralmente as
questdes iam ao computador preencher os espacos com as palavras em
questao.

Compreendendo que a aprendizagem através do desafio/resolucdo de
problemas constitui um dos interesses das criancas, apds o momento de
leitura, convidamos o grupo a resolver um desafio. O desafio consistia em
ajudar as professoras-estagiarias a arranjar o seu jogo de mimica, que foi
encomendado a “Grande Fabrica de Palavras”, mas que por algum motivo veio
estragado, uma vez que as palavras vieram todas divididas em silabas. Assim,

de forma a resolver problema as criangas tiveram que organizar as silabas
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formando uma palavra, para que, posteriormente, o par pedagogico pudesse
jogar. Para realizar esta atividade a turma foi organizada em pequenos grupos,
com quatro/cinco elementos cada. Os grupos eram constituidos por criangas
com ritmos de aprendizagem e trabalho diferenciado, de modo a “possibilitar
gue os seus integrantes [dessem] uns aos outros o apoio, a ajuda o estimulo e
o auxilio que cada um necessita para ter um bom desempenho escolar” (Lopes
& Silva, 2009, p. 22). Cada grupo para resolver o desafio recebeu um envelope,
com trés palavras, divididas por silabas, sendo que as silabas que pertenciam a
mesma palavra apresentavam a mesma cor.

No momento de resolucdo do desafio, observamos que as criangas
comegaram a distribuir os cartdes que apresentavam a mesma cor pelo mesmo
elemento do grupo. Esta distribuicdo, tendo em conta o nimero de palavras
(trés) e o numero de elementos do grupo (quatro/cinco), acabou por gerar
pequenos conflitos sociais. Porém, tal situacdo foi benéfica, porque
proporcionou um momento de negocia¢do para que todas participassem. Sob
o ponto de vista de Branco e Mettel (1995, p. 20), as criancas, que tém desde
cedo a oportunidade de negociar situacées de conflito, terdo, “sem duvida
alguma, melhores condi¢des de trabalhar, como individuo, no dificil processo
de construgao de uma realidade mais democratica e mais feliz”.

De modo a finalizar a atividade, uma vez que os jogos dramaticos
“proporcionam a crianga o meio de exteriorizar, pelo movimento e pela voz, os
seus sentimentos profundos e as suas observagées pessoais” (Chancerel, 1936,
citado por Sousa, 2003b, p. 26) desafiamo-las a “mimar com as palavras”.
Aceite o desafio, explicamos quais as regras a cumprir € como se processava o
jogo, exemplificando. Para realizar o jogo, mais uma vez, recorreu-se ao
trabalho cooperativo, pois os grupos tinham que negociar qual dos elementos
ia mimar e a qual seria a palavra. Os jogos cooperativos, na perspetiva de
Teixeira e Lodovico (2007, p. 14), desempenham um papel basilar no
desenvolvimento da imaginagao da crianga, por serem “atividades que melhor
potenciam a criagdo de tarefas ajustadas a zona de desenvolvimento potencial

da crianga”.

64



Refletindo sobre o plano de acdo desenvolvido, foi notério que esta
atividade possibilitou, ndo sé trabalhar explicitamente contelddos da area
curricular de portugués e expressdo e educacdo dramatica, como também
promoveu o desenvolvimento de diversas competéncias sociais ao nivel da
negociacdo, cooperacdo e partilha em grupo. Além disso, foi uma atividade que
apresentou um cariz dindmico, por envolver ativamente as criancas na
construcdo das suas aprendizagens.

De acordo com Bivar, Grosso, Oliveira e Timéteo (2013, p. 2) “o gosto pela
matematica e pela redescoberta das relacGes e dos factos matematicos (...)
constitui um propodsito que pode e deve ser alcancado através do progresso da
compreensao matematica e da resolucdo de problemas”. Sendo assim, e uma
vez que se procurava colmatar algumas necessidades das criangas, no ambito
da area curricular de matematica, ao nivel do dominio dos numeros e
operagoes, desenvolveu-se a atividade: “Pequenos detetives”. Para realizar a
atividade apresentou-se o “Quadro do 100”, sem alguns numeros, que
misteriosamente tinham desaparecido. Mais uma vez, sendo interesse das
criangas a aprendizagem através do desafio procurou-se através da ferramenta
Voki mobilizar esta estratégia. Para responder ao mistério dos numeros
desaparecidos, o Avatar informou-as que os numeros se encontravam no
espacgo exterior e para os encontrar teriam que seguir um itinerario e trabalhar
cooperativamente para superar os desafios fisico-motores propostos. No
momento em que foi apresentado o Avatar, observou-se um certo entusiasmo
por parte das criangas pelo fator novidade que este apresentava.

Antes de iniciar-se o desafio a procura dos numeros desaparecidos, as
criangas foram organizadas em dois grupos, distribuiram-se os itinerarios e fez-
se a leitura. Seguidamente, uma vez que o jogo e movimento, “devem
compreender-se como um processo de interagdo, entre crianga, meio
ambiente, percecdo e movimento” (Dietmar, 2003, p. 226), iniciou-se o peddy
paper, no espaco exterior, para que “Os pequenos detetives” encontrassem os
numeros desaparecidos. Para realizar o peddy paper foram escolhidos cinco

espacgos no exterior — coberto, parque infantil, bancos do jardim, campo de
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basquetebol, entrada da cantina - onde se deixou os envelopes com os
numeros desaparecidos e uma imagem legendada com o desafio fisico-motor
gue as criancas tinham que concretizar. Enquanto estratégia, o peddy paper
fomentou o espirito de grupo, criou relagcdes positivas entre as criancas e
promoveu a interagdo e aprendizagens de saber estar consigo e com os outros,
uma vez que a superacao dos desafios dependia de todos.

Superados os desafios, regressou-se a sala de atividades e, a vez, mostraram
aos colegas os numeros que encontraram. Durante este momento as criangas
realizaram a leitura do numero e indicaram o local da sua posicdo no quadro, a
partir da identificacdo do antecessor e do sucessor do numero apresentado.
Seguidamente, entregaram-se os cartdes com desafios matemadticos que
possibilitam as criancas adquirirem “a confianca a fazer matematica e
implementarem a perseveranca e o espirito investigativo” (Fernandes, 1994, p.
62), por permitiram explorar e investigar as regularidades existentes no quadro
do 100 e, consequentemente construir uma imagem mental da sequéncia
numeérica.

Um dos momentos onde se observou que as criangas conseguiram explorar
e encontrar regularidades no “Quadro do 100” foi no momento em que as
criangas exploraram os quadros que as desafiavam a pintar de dois em dois, a
partir do dois, e de trés em trés, a partir do trés. No primeiro quadro, as criancgas
compreenderam que tinham que pintar as colunas dos numeros que
terminavam em dois, quatro, seis, oito e zero e no segundo quadro uma das
criangas, R., compreendeu que tinha de pintar um quadrado e deixar dois por
pintar, repetindo o processo até ao 100. R.: “~-Neste quadro professora pinto
um quadrado e deixo dois por pintar e volto a fazer o mesmo”. Durante esta
atividade, foi ainda observavel o interesse, motiva¢ao, curiosidade e empenho
na concretizacdo da tarefa, pois a medida que concluiam um desafio
solicitavam outro. Refletindo sobre a acdao desenvolvida, foi visivel que esta
atividade teve implicagdes positivas na aprendizagem das criangas ndo sé ao
nivel da constru¢dao de conhecimentos matematicos, mas também ao nivel do

trabalho cooperativo.
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A area curricular de estudo do meio “tem potencialidades para funcionar
como eixo estruturador do curriculo do 1.2 ciclo, oferecendo um conjunto de
conteudos tematicos que permitem, numa gestdo bem organizada, articular
integradamente aprendizagens das restantes dreas” (Rolddo, 1995, p. 31).
Neste sentido, destaca-se no ambito da area curricular de estudo do meio, a
atividade: "Apresento-vos o meu animal”, por ter implicacGes positivas no
processo de aprendizagem das criancas, pois incluiu e integrou as TIC, ndo sé
como estratégia motivadora, mas também promotora do desenvolvimento
global das criancas. Esta atividade teve por objetivo responder as suas
necessidades, ao nivel do trabalho cooperativo, bem como aos seus interesses,
nomeadamente, pelo trabalho investigativo, desenho e pintura de expressao
livre.

Para realizar a atividade e estabelecer um percurso sequencial e articulado
que favorece a transicdo adequada entre atividades (Cf. Anexo 11), o par
pedagdgico apresentou, com recurso ao Power-Point, cinco adivinhas, cujas
respostas correspondiam aos cinco animais que as criancas mostraram
interesse em conhecer melhor numa atividade anterior. Seguidamente, tendo
em conta o que foi mencionado, para que construissem e aprofundassem os
seus conhecimentos de forma auténoma sobre o animal que queriam conhecer
melhor disponibilizaram-se os recursos tecnolégicos, computadores e tablets,
com acesso a internet, para que iniciassem a pesquisa.

Antes de iniciar a pesquisa, procurando promover a utilizagao correta dos
recursos tecnoldgicos por parte das criangas, explicou-se que seriam atribuidos
pontos a partir da aplicagao Classdojo - aplicativo para acompanhamento do
comportamento das criangas usado em sala de aula — se elas cumprissem as
regras de seguranca e utilizacdo dos recursos tecnoldgicos, ou seja, se nao
levantassem os computadores, os portateis ou tabletes das mesas. Além disso,
para que o momento de pesquisa fosse bem-sucedido, distribuiu-se pelos
grupos o cartdo de apresentacdo do animal, que orientava a pesquisa das
criancas em torno das caracteristicas pretendidas, e um guido tutorial, onde se

explicava detalhadamente com recursos a imagens e frases simples os passos
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gue as criancas tinham que dar para aceder ao blogue: “Mundo Animal”,
elaborado pelo par pedagodgico (Cf. Anexo 11.1 e 11.2).

O blogue “Mundo Animal” destacou-se pela sua qualidade estética e
organizacional, qualidades essas que contribuiram para a captacdo da atencao
e motivagao das criangas e tinha por finalidade orientar a pesquisa, pois pedir-
Ihes para acederem ao Google Chrome ou outro motor de busca revela-se
desadequado, dado que na faixa etaria dos 6/7 anos as criangas, ainda, ndo tém
capacidade de ler e selecionar a informacdo adequada numa oferta tdo vasta.
O blogue permitiu, desta forma, que as criancas realizassem a pesquisa de
forma segura, ou seja, a sua criacdo protegeu-as de conteudos indesejados e
de falsas informacoes.

Tendo os grupos a sua disposicao o guido tutorial comecou-se a ler os passos
gue tinham que dar para aceder ao blogue e realizar a pesquisa. Refletindo
sobre este momento, no momento de reflexdo apds a acdo com o par
pedagogico, a professora cooperante e a supervisora institucional, observou-se
gue ndo se fez referéncia aos conceitos de “motor de busca” e “browser”, o que
seria uma mais-valia té-lo feito, pois ajudaria as criancas a desenvolverem o seu
conhecimento relativamente a conceitos ligados as TIC, apesar de ndo se
esperar que os usassem no seu discurso imediato.

Apesar de as TIC serem importantes no processo de aprendizagem é
necessario que os docentes diversifiquem as suas estratégias e recursos, tal
como ja foi explanado no capitulo I. Assim, para além de mobilizar os recursos
tecnolégicos disponibilizamos livros para que elas pudessem complementar a
sua pesquisa. Para que a pesquisa nos livros fosse bem-sucedida, o par
pedagdgico selecionou as pdginas que cada grupo podia pesquisar, a partir de
um sistema de cores com recurso ao post-it, sendo que cada post-it com
determinada cor correspondia a um animal. Previamente, colou-se o post-it
com a cor indicada no computador de cada um dos grupos. Embora fosse
esperado que as criancas dessem uma maior atencdo aos recursos
tecnoldgicos, pelo fator novidade que este apresentava, tal nao se verificou,

pois durante a pesquisa, mobilizaram ambos os recursos. Com efeito,
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considera-se que o uso das TIC e dos livros, no decorrer da acdo,
complementaram-se e possibilitaram o desenvolvimento de uma
aprendizagem significativa e construtivista, onde a crianca desempenhou um
papel ativo.

Feita a pesquisa avangcamos para o segundo momento da atividade: “Pintor
de telas”. Neste momento, as criancas tiveram a possibilidade de ilustrar o
animal sobre o qual fizeram pesquisa. Porém, antes de o ilustrar, uma vez que
estavam a trabalhar em grupo, foi necessario previamente definir quem
desenhava e pintava o qué. Para isso, distribuiu-se um guido de tarefas em
formato de tabela de dupla entrada, com o nome das criancas e as respetivas
tarefas a desempenhar (Cf. Anexo 12). Esta estratégia possibilitou orientar a
organizacao das tarefas entre os diferentes elementos do grupo e permitiu que
todos participassem na construcdo da atividade, o que contribuiu para o
desenvolvimento de competéncias sociais como negociacdo e cooperacgao,
essenciais ao desenvolvimento do bem-estar e autonomia, pois as criangas
foram capazes de decidir as tarefas que cada um ia realizar. Distribuidas as
tarefas, as criancas comegaram por fazer um esboco do animal, em folhas A4,
pois uma vez feito em tela branca ndo poderia ser apagado. Seguido do esboco
ilustraram-nos nas telas (Cf. Anexo 12.1). Todavia, por gestdo do tempo, uma
vez que se seguia o almogo, a tarefa terminou apds o almogo.

Refletindo retrospetivamente sobre a gestao do tempo, considera-se que a
sua gestao foi, sem duvida, uma das maiores dificuldades que se encontrou no
desenvolver da acdo. Devido aos diferentes ritmos de aprendizagem e de
trabalho, muitas das vezes foi necessario, no decorrer da a¢do, ajustar o tempo
destinado a cada atividade, criar atividades complementares e grupos de
trabalho heterogéneos para que as criangas se ajudassem mutuamente na
realizacdo das tarefas a concretizar. Quanto a atividade desenvolvida é notério,
pelo carater pratico e investigativo, que ela contribuiu para a construg¢ao do
saber, pois a crianga como ser ativo na interagdo com o meio e com os outros
foi a responsavel pela direcdo e significado do que foi aprendido. Além disso,

foi uma atividade “desenvolve[u] reciprocidade e cooperagdo entre alunos,
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[utilizou] técnicas activas de aprendizagem (...) [que] respeita[m] a diversidade
de talentos e maneiras de aprender” (Flores 2011, p. 96) das criancas, pelo uso
das TIC.

Continuando pelo caminho do percurso realizado, destaca-se outra
atividade: “O zbiriguiddfilo", por ter sido significativa para a pratica da
mestranda, pois levou-a a refletir sobre a importancia do uso de estratégias
diferenciadas na acdo e para a aprendizagem das criancgas, dado que respondeu
aos seus interesses e necessidades. A atividade “O zbiriguidéfilo" partiu da
exploracdo do conto “O Zbiriguidéfilo e outras histdrias” de Pitum Keil do
Amaral e ilustracdo de Luisa Branddo”. Esta atividade procurou colmatar
algumas necessidades ao nivel da compreensdo de textos, fluéncia de leitura e
leitura de tabelas de dupla entrada e responder aos seus interesses,
nomeadamente, na realizacdo de ilustracdo e desenho livre.

A melhor forma de motivar as criangas para “o trabalho escolar consiste em
apresenta-lo como actividade ou experiéncia interessante, que conduz a um
fim valioso; ou como situagao problema, cujo a solugdo importa ao educando”
(Balancho & Coelho, 1996, p. 21). Assim, por forma a motiva-las para a
aprendizagem, criou-se um momento a partir do qual se desafiou as criancas a
nomearem outro animal, para além da zebra, cujo nome comecgava pela letra
«z». Uma vez que nao identificaram outro animal, cujo nome comecava pela
letra «z», por forma a despertar o interesse do grupo para o momento que se
seguia, leitura da obra, fez-se referéncia ao nome “zbiriguiddéfilo”. Apds
mencionar o nome do animal, sendo ele desconhecido para as criangas, surgiu
o interesse em verbalizar mais do que uma vez o seu nome e,
consequentemente, em explorar a histdria para descobrir que animal seria.
Este momento possibilitou, assim, o envolvimento das criangas no processo de
aprendizagem e motivou-as para o momento que se seguia.

Para realizar o momento de exploracdo da obra apoiamo-nos, tal como na
exploragao do livro “A Grande Fabrica de Palavras” de Agnés De Lestrade e
ilustracao de Valeria Docampo”, nos trés momentos de leitura. No momento

“antes da leitura” foram explorados os elementos paratextuais da obra,
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nomeadamente, o titulo e a capa a partir de questdes-orientadoras, de forma
a ativar os conhecimentos prévios das criancas acerca do tema. No momento
de leitura, procedeu-se a leitura expressiva da obra e de seguida, uma vez que
as criancgas apresentavam dificuldades de aprendizagem ao nivel do dominio da
leitura e da escrita, prop6s-se a leitura de pequenos excertos da obra. Contudo,
devido aos ritmos de leitura diferenciado este momento acabou por se revelar
desinteresse e desmotivante. Tal verificou-se, porque os excertos ndo foram
adaptados as suas necessidades, o que dificultou a leitura e aumentou o tempo
de espera para passarem a fase seguinte da atividade.

Dado que o docente deve refletir, indagar e problematizar criticamente a
sua pratica com vista a promoc¢do da melhoria do processo de educativo
(Oliveira & Serrazina, 2002), revelou-se fundamental repensar numa
reestruturacdo dos momentos de leitura, por forma que em atividades
ulterioras se proporcionem verdadeiros momentos de prazer e de
aprendizagem. Assim, refletindo este momento seria promotor de
aprendizagens mais significativas se as frases fossem adaptadas as
caracteristicas individuais de cada crianca, pois “diferenciar o ensino é fazer
com que cada aprendiz vivencie, tdo frequentemente quanto possivel,
situagdes fecundadas de aprendizagem” (Perrenoud, 2000, p. 9), e se no
momento de leitura as outras criangas estivessem a realizar uma atividade
complementar.

Tendo a preocupac¢ao de planificar momentos de cariz ludico e dinamico,
que procurassem promover o trabalho cooperativo, apés o momento de
compreensdo, no qual se realizou uma ficha de trabalho, onde foram colocadas
algumas questdes-orientadoras sobre a histdria explorada, organizou-se a
turma em pequenos grupos de trabalho e convidou-se as criangas a resolver
um desafio/problema: procurar no dicionario (por sugestdo do autor) que
outras caracteristicas, para além das mencionadas na obra, apresentava o
“zbiriguiddéfilo”. Porém, e uma vez que o seu nome nao surge no dicionario, e

por forma a explora-lo e levar as criangas a compreender qual a sua utilidade
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guestionou-se que outras palavras com a letra «z» descobriram, quais ndo
conheciam e o que dizia o dicionario acerca delas.

Posteriormente, sendo a expressdo plastica uma atividade natural, livre e
espontanea da crianca (Sousa, 2003a), prop0s-se aos grupos que fizessem uma
representacdo de como seria para si o “zbiriguidéfilo”. Para isso, tiveram que
imaginar e registar no Bl do animal que caracteristicas externas este
apresentava (corpo coberto de penas, pelos, escamas, bico, garras...) e o
ambiente onde vivia (terra, dgua, ar), para de seguida ilustrd-lo. No entanto,
antes de ilustrarem, uma vez que estavam a trabalhar em grupo, revelou-se
necessario definir, previamente, quem desenhava e pintava o qué. Para isso,
foi distribuido um guido de tarefas em formato de tabela de dupla entrada, com
o0 nome das criangas e as respetivas tarefas a concretizar.

No momento de ilustracdo, de modo a proporcionar novas experiéncias ao

4

grupo, pois “ a medida que a sua experiéncia se enrique-se, a crian¢a tem
necessidade de uma maior variedade de materiais para se exprimir mais
amplamente” (Cardoso & Valsassina, 1988, p. 88), disponibilizou-se papel de
cenario e materiais ndo convencionais como esponjas, escovas de dentes, papel
de desperdicio, entre outros (Cf. Anexo 13). Durante este momento, observou-
se nos varios grupos um interesse acrescido por parte de vdrias criangas em
pintar com as escovas dos dentes. Contrariamente aquilo que se previa, pois
em momentos precedentes elas demonstravam algumas dificuldades em
partilhar os materiais e em negociar essa partilha, neste momento foram
capazes de negociar e decidir entre si que materiais cada um iria usar. A
resolucdo de pequenos conflitos sociais com os pares revela-se, assim, segundo
Formosinho (1996, citado Henriques, 2014, p. 25), como “uma fonte natural de
paradoxo ou de desequilibrio, que estimula o crescimento social e cognitivo”,
por permitir a crianca resolver disputas quotidianas de forma auténoma, tendo
em vista a descoberta de solugdes satisfatérias para o bem comum. Além disso,
foi uma atividade que contribuiu para o desenvolvimento da imaginacao e da
sensibilidade estética e o respeito pelo outro, uma vez que “através da

expressao livre, a crianga ndao sé desenvolve a imaginacdo e a sensibilidade,

72



como também aprende a conhecer-se e a conhecer os outros, aceitando e
respeitando a autenticidade de cada (...)”(Goncalves, 1991, citado por Sousa,
20033, p. 169).

Outra atividade realizada que permitiu responder as necessidades das
criancas ao nivel da escuta, do respeito pelo outro e trabalho cooperativo e aos
seus interesses nomeadamente, pela interpretacao e audicdo ativa de musicas
foi: "Os amigos do 1.2 ano”, desenvolvida em diade. Para desenvolver a
atividade, por forma a estabelecer um percurso sequencial e articulado que
permitisse colmatar algumas das necessidades do grupo ao nivel da escuta e do
respeito pelas regras em momentos discursivos, optou-se por realizar, em
simultaneo, a audicdo das musicas “Eu tenho um amigo” e “Girassol” do album
"Histdrias de Cantar" de Margarida Fonseca Santos. Durante o momento de
escuta solicitou-se ao grupo que estivesse atento a letra da musica para que
identificassem o seu tema. Ora, constatando que o grupo ficou dividido quanto
ao tema questionamos o porqué de tal situagao ter acontecido. Face ao
guestionamento uma das criancas, o S., respondeu que esta situacao se
verificou, porque: “- As professoras colocaram duas musicas a tocar ao mesmo
tempo”. Sendo assim, e tendo a preocupacdo de transpor esta situacdo para
problemas reais vivenciados pelas criangas, em contexto da sala de aula,
levamo-las a refletir sobre a importancia de respeitar as regras durante os
momentos discursivos, o que ndo acontecia. Ao refletir sobre as regras
pretendia-se que as criangas ganhassem consciéncia da sua importancia e do
seu contribuindo para a promocdao de um estilo de vida democratico
indispensavel a vida em sociedade.

Apds o momento de reflexdo, dado que “todo o movimento corporal e
musical, proporciona a crianga vivéncias diversificadas tanto mais ricas quanto
mais adequado for o meio educativo” (Sousa, 2003a, p. 21), proporcionou-se
ao grupo um momento de interpretacdo e de audicdo ativa da musica “Eu
tenho um amigo” do dlbum "Histérias de Cantar" de Margarida Fonseca Santos.
Para realizar o momento de interpretagao as criancgas tiveram a sua disposi¢ao

a letra da musica que foi lida, inicialmente, verso a verso, para depois ser
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interpretada. Seguidamente, por forma a fomentar o trabalho cooperativo elas
escolheram em grande grupo os gestos e passos para a coreografia. Durante
este momento, ao contrdrio do que se previa, dado que o grupo apresentava
dificuldades ao nivel do trabalho cooperativo, as criancas conseguiram escolher
unanimemente, usando como estratégia o sistema de votacao, por sugestdo do
par pedagdgico, a coreografia para a musica. Face ao exposto, refletindo sobre
as implicacdes que a atividade teve no decorrer da acdo é visivel que a mesma
contribuiu para o desenvolvimento de valores importantes como o respeito
pelo outro, pelo cumprimento das regras, negociacdo democrdtica e
cooperacdo, além de que procurou “criar na crianca um despertar para o
mundo dos sons [e do movimento corporal, ou seja] (..) o de viver
musicalmente a musica.” (Sousa, 2003a, 22).

Em suma, fazendo um balanco do projeto “Aprender em cooperacdo”,
verificamos pelas observacbes feitas e pelas atitudes das criangas, nos
momentos de aprendizagem cooperativa, que existiu uma evolucdo ao nivel de
comportamentos e de atitudes. Por esse mesmo motivo, a mestranda
considera que este projeto contribuiu para aquisicdo e desenvolvimento de
valores importantes como o respeito pelo outro, cooperagdo, negociagao,
partilha, e escuta e, consequentemente, para a constru¢cdo do “aprender a
conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a conviver”, “aprender a ser”, pilares
fundamentais da educagdo (Delors, et al., 1998). Porém, tal foi possivel, porque
no decorrer da agdo vivenciadas as criangas desempenharam um papel ativo e
qgue lhes permitiram envolverem-se num processo coletivo de co construgao do

conhecimento (Folque, 2014).
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REFLEXAO FINAL

O Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
visa formar profissionais criticos, reflexivos e investigativos, capazes de
mobilizar saberes cientificos didaticos, pedagdgicos, culturais (Ribeiro, 2016-
2017). Sendo assim, surge a presente reflexdo, na qual se faz uma andlise
retrospetiva do todo o processo desenvolvido, que foi pautado por diversas
experiéncias e apoiado por um quadro tedrico-concetual sustentador da
pratica docente.

De acordo com Estrela & Estrela (2001, p. 15) a formacdo inicial de
educadores de infancia e professores do 1.2 CEB deve proporcionar
experiéncias de articulacdo dialética entre a teoria e a pratica “a fim de
ultrapassar o desfasamento [entre as mesmas] e neutralizar o perigo de uma
imitacdo acritica dos modelos de acdo pedagdgico”. Neste sentido, existiu a
preocupacdo de mobilizar para a pratica um quadro tedrico-concetual que
fosse ao encontro das carateristicas do contexto educativo onde ocorreu a
acao, assim como, das criangas com quem se interagiu. Foi a consciéncia que
teoria e pratica constituem um todo interdependente (Souza, 2001), que
permitiu intervir de forma consciente e desenvolver planos de acdo promotores
do desenvolvimento holistico da crianca. No entanto, para que isso se tornasse
possivel foi igualmente necessario mobilizar a metodologia de investiga¢ado-
acdo a qual estdo intrinsecamente associados os processos de observacao,
planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdao, que foram sofrendo progressos no
decorrer da PES, e contribuiram o desenvolvimento de uma pratica reflexiva.

O desenvolvimento de praticas reflexivas conferiu, oportunidades de
desenvolvimento pessoal e profissional, por permitir identificar problemas que
emergiram da pratica e encontrar solu¢Ges para a sua resolucao (Estrela, 1994).
Porém, a sua identificacdao sé se tornou possivel, porque no decorrer da a¢ao a

mestranda desempenhou o papel de observadora. Enquanto observadora,
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recolheu informacdes sobre o contexto educativo, assim como das
carateristicas singulares das criancas e do grupo e que se revelaram
fundamentais para a intervencdo e realizacdo de um curriculo contextualizado
gue fosse ao encontro dos seus interesses, necessidades e especificidades. Para
isso, recorreu a instrumentos de recolha de informacdo, como grelhas de
observacdo e notas de campo que contribuiram para que a observacao fosse o
mais eficaz (Estrela, 1994) e se gerisse e concebesse um curriculo adequado as
especificidades das criancas.

A gestdo de um curriculo adequado pressup0s a elaboracdo de planificacdes
estruturadas e fundamentadas, que foram elaboradas antes da acdo, por forma
antecipar o que seria desenvolvido (Zabalza, 1999). Deste modo, o processo de
planificacdo constituiu, igualmente, um marco importante na formacao
profissional e pessoal, por permitir agir com maior seguranca e confianca na
pratica. Foi através do processo de planificacdo que se definiram os objetivos a
atingir, se selecionou recursos a utilizar, se escolheu as estratégias a
desenvolver, bem como, os instrumentos de avaliacdo a usar (Diogo, 2010) a
fim de desenvolver atividades adequadas que respeitassem os interesses e as
necessidades das criancas, bem como as suas especificidades enquanto seres
dnicos.

Em conformidade com o exposto, torna-se evidente que os processos de
observacao e planificagao possibilitaram que se concebesse a a¢cdo pedagdgica
de modo fundamentado e sustentado. Relativamente a a¢do, pode-se afirmar
gue a mesma constituiu um grande desafio pessoal e profissional, pois em cada
sala encontra-se um “contexto sociocultural plural, marcado pela diversidade
de grupos e classes sociais, visdes do mundo, valores, crengas, padrdes de
comportamentos” (Bannel, 2001 citado por Bitencourt, 2011, p. 29). Foi
nomeadamente ao nivel da a¢do que se sentiu uma maior evolugao. Ao longo
da acdo, em ambas as valéncias, a mestranda deparou-se com algumas
dificuldades, constrangimentos, contratempos e imprevistos que exigiram a
tomada de decisdes para fazer face aos desafios emergentes. Contudo, estas

decisbes foram tomadas com maior confianca no 1.2 CEB, dado que a
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experiéncia vivenciada na EPE possibilitou que a acdo no 1.2 CEB se
desenvolvesse com um maior amadurecimento.

Uma das dificuldades sentidas, em ambas as valéncias, prendeu-se com a
gestdo do tempo. Esta dificuldade ocorreu, porque no inicio da PES fez-se uma
previsao inadequada do tempo para cada uma das atividades propostas, dado
gue ndo existia um conhecimento rigoroso da heterogeneidade dos ritmos de
aprendizagem e trabalho das criancas. Além disso, ndo foram mobilizadas logo
desde do inicio para a PES estratégias diferenciadas que atendessem a essa
mesma heterogeneidade. Sendo assim, importa salientar que ao nivel da
diferenciacdo pedagdgica poder-se-ia ter investido mais na mobilizacdo de
estratégias diferenciadas, em ambas as valéncias, dado que a heterogeneidade
dos grupos, por vezes, assim o exigiam. Porém, a gestdo de todas as
necessidades nem sempre é facil o que constituiu um grande desafio para todos
os educadores de infancias e professores do 1.2 CEB.

Aliados a acdo emergiram os processos de avaliacdo e reflexdo que
contribuiram significativamente para a melhoria da pratica educativa. A
avaliacdo em ambas as valéncias foi marcadamente formativa e socorreu-se de
instrumentos de recolha de informacdes, nomeadamente, das notas de campo,
do diario de formacgao e das grelhas de avaliagdo que depois de analisadas e
refletidas auxiliam a reorientaram a a¢ao da mestranda (Cortesdo, 2002), a fim
de se conceber um curriculo assente nas especificidades das criangas (Roldao,
1999b).

Quanto ao processo de reflexdo, transversal ao processo de observagao,
planificacdo, acdo e avaliagcdo, permitiu recolher “informacdo correcta e
auténtica sobre a sua ac¢do, as razdes para a sua ac¢do e as consequéncias
dessa accao” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 34), o que contribuiu
significativamente para transformar a pratica. Similarmente, as narrativas
reflexivas desenvolvidas apés a acao permitiram transformacdo da agao
educativa, pois como afirma Oliveira (2012, p. 290) a reflexdo sobre a acdo
desenvolvida é potencializada pelo processo de escrita “na medida em que esta

exige (re)elaboracdo e (re)significacdo do pensamento pela prépria estrutura
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do ato de escrever que possibilita formulacdo mais acurada das ideias do que a
comunicacao oral”.

Acreditando que a reflexdo cooperativa entre docentes potencia,
igualmente, a transformacdo da pratica, importa dar destaque as reunides
desenvolvidas entre o par pedagdgico, orientadoras cooperantes e
supervisoras institucionais por contribuiram, igualmente, para melhorar a
capacidade reflexiva. Durante as reuniGes, através da partilha de ideias,
saberes, crencas e perspetivas, refletiu-se sobre a acdo desenvolvida,
apontando-se, construtivamente, os seus pontos fortes e fragilidades com vista
a melhoria das praticas e a co construcao de saberes profissionais. De facto,
como referiu Moita (2000, p. 115), “ninguém se forma no vazio. Formar-se
supOe troca, experiéncia, interaccdes sociais, aprendizagens, um sem fim de
relacdes”. Deste modo, todo o processo desenvolvido na PES teve por base
trabalho cooperativo.

O trabalho cooperativo, entre o par pedagdgico, as orientadoras
cooperantes e supervisoras institucionais constituiu-se como uma mais-valia
para o processo formativo da mestranda, na medida em que Ihe permitiu agir
com maior confianca e seguranca, ultrapassar medos e dificuldades e
consequentemente, tracar percurso formativo que contribuisse para a
construcdo da identidade profissional. Porém, isso s6 se tornou-se possivel,
porque no decorrer PES foram desenvolvidas interagGes positivas entre os
diferentes intervenientes do processo educativo, par pedagdgico, as
orientadoras cooperantes e supervisoras institucionais o que culminou na
partilha progressiva de saberes cientificos, pedagdgicos, didaticos, culturais e
de investigacdo sustentadores da pratica docente.

A par e passo com as relagdes supramencionadas, importa salientar as
relagGes estabelecidas entre a mestranda e as criangas, pois foram, sobretudo,
estas relagbes que deram sentido ao processo educativo. Estas relagdes
estabeleceram-se pela criagdao de um clima de apoio e seguranga que encorajou
as criangcas a desenvolver as suas capacidades de confianga no outro,

autonomia, iniciativa, empatia e autoconfianca (Hohmann & Weikart, 2011, p.

78



76) e a construir ilagdes sobre o mundo fisico e social que a rodeia (Oliveira-
Formosinho, 2013). Para que isso se tornasse possivel, foi necessario encarar a
crianca, parafraseando o capitulo I, “como uma pessoa com agéncia, ndo a
espera de ser pessoa, mas que participa como pessoa na vida da familia, da
escola e da comunidade” (Formosinho, 2013, p. 20). Neste sentido, a
compreensao que a crianca desempenha um papel ativo e participativo na
construcdo do seu conhecimento possibilitou o desenvolvimento de uma
pratica educativa sdlida e sustentada, onde ela era o centro do processo
educativo. Para a construcdo de pratica educativa sélida contribuiu,
igualmente, a articulacdo curricular, que foi uma das apostas da mestranda
para a PES, por privilegiar a construcdao do conhecimento de uma forma
integrada e integradora (Morgado & Tomaz, 2009).

Por fim, tendo em consideracdo o percurso profissional evidenciado ao
longo do relatério, a mestranda considera que a PES contribuiu para o
desenvolvimento do seu perfil duplo de profissional docente, na medida em
gue a aprendizagem foi constante, significativa e proficiente em ambos os
contextos educativos. Porém, importa salientar que este perfil ndo estd
fechado apds o término desta etapa, dado que formacdo ao longo da vida é
algo essencial para o desenvolvimento do profissional da educag¢do (Alarcao &
Tavares, 2003), pois o continuo aprimoramento profissional e o
desenvolvimento do pensamento critico sobre a pratica desenvolvida contribui,
significativamente, para a melhoria do processo educativo (Rosa & Schnetzle,
2003).
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