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RESUMO

O presente relatério de estagio, desenvolvido no ambito da unidade
curricular da Pratica Educativa Supervisionada, tem como objetivo primordial
espelhar o percurso formativo vivido pela docente-estagiaria em contextos de
Educacao Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico. Assim, o documento
pretende visar os pressupostos teoricos e legais que aliados a crencas, valores e
conhecimentos experimentais constituiram a praxis pedagogica desenvolvida
durante o estagio profissionalizante.

Importa evidenciar a metodologia de investigacdo-acao, que se considerou
como alicerce do periodo de intervencdo num contexto real com
particularidades e potencialidades proprias. Esta metodologia permitiu o
desenvolvimento de uma acao educativa, que, progressivamente, se tornou mais
coerente e adequada, pela observacao, planificacdo, acao, avaliacao e reflexao.
Deste modo, por meio do processo ciclico da investigacao-acao, ampliou-se o
conhecimento sobre os dois grupos integrados, renovaram-se e recriaram-se
competéncias e saberes, promovendo-se, assim, praticas criativas e inovadoras.

Com este horizonte e defendendo uma praxis de participagio, tomou-se a
crianca como o centro do processo de ensino e de aprendizagem. Neste sentido,
foram considerados os seus interesses, necessidades e conhecimentos prévios,
para que fossem criadas circunstancias de aprendizagem significativa vividas
em comunidade, valorizando-se, deste modo, o socio construtivismo para o
desenvolvimento holistico da crianca.

Efetivamente, a indagacdo autorreflexiva, participativa, sistemaética,
interpretativa e colaborativa, potenciou a autoformacao e construcao de saberes
de cariz emancipatério, edificando um perfil profissional docente, que sera
desenvolvido ao longo da vida.

Palavras-chave: Pratica Educativa Supervisionada; metodologia

investigagdo-acao; socio construtivismo; formagao docente
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ABSTRACT

The present internship report, written within the curricular unit Supervised
Educational Practice, has the main purpose to reflect the formation journey
experienced by the teacher-trainee during the internship in Pre-School
Education and 1st Cycle Basic Education. Thus, this document intends to expose
the theoretical and legal assumptions that combined with beliefs, values and
experimental knowledge formed the pedagogical praxis developed during the
professionalizing internship.

The research-action methodology should be pointed out, because it was
considered an important foundation of the intervention period in a real context
with proper features and potentialities. This approach has enabled the
development of an educational activity, which progressively became more
consistent and appropriate, by observation, planning, action and reflection.
Therefore, through the cyclical process of the research-action methodology, the
trainee expanded the knowledge of the two integrated groups, renewed and
recreated skills and know-how, promoting thereby creative and innovative
practices.

Within this horizon and defending a praxis of participation, the child was
seen as the center of teaching and learning process. Therefore, their interests,
needs and previous knowledge were considered, in order to create significant
learning circumstances, experienced within a community, valuing hence the
socio-constructivism to develop the child globally.

Effectively, the auto-reflexive, participatory, interpretive and collaborative
inquiry enhaced self-formation and construction of emancipatory knowledge,
that enabled the creation of a professional profile, which will be developed
throughout life.

Key-words: Supervised Educational Practice; research-action methology;

socio-constructivism; teachers’ education
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INTRODUCAO

O presente relatério de estagio desenvolveu-se no ambito da Unidade
Curricular (UC) da Pratica Educativa Supervisionada (PES), integrada no plano
de estudos do curso de Mestrado em Educacgao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico da Escola Superior de Educacao do Politécnico do Porto. Este
pretende evidenciar o processo formativo da docente-estagiaria nos contextos
de intervencao em Educacao Pré-Escolar (EPE) e no 1.°Ciclo do Ensino Basico
(1.°CEB).

Com efeito, e sendo valorizada no Decreto-Lei (DL) n.° 79/2014, de 14 de
maio, que explana os critérios conducentes a habilitacdo profissional para a
docéncia na educacdo pré-escolar e no 1.°CEB, a mencionada UC surge como
um espaco privilegiado de formacao. Esta tem como intengoes formativas a
construcao e mobilizacao de conhecimentos tedricos, legais, culturais, didaticos,
pedagogicos e investigativos durante o periodo de estigio; promocao de
capacidades de observacao, planificacao, reflexdo e avaliagcao da acao educativa,
com base na metodologia de investigacao-acao; a consciencializacao do papel
do docente na sociedade atual; o desenvolvimento de uma perspetiva inclusiva
e equitativa da educacdo; a visao do contexto de estagio como espaco para a
implementacdo de projetos de intervencao pedagogica e de transformacao da
educacio, tanto na EPE, como no 1.°CEB (Ribeiro, 2016).

Nesta linha de pensamento, perspetivou-se a PES como um periodo de
formacdo, que possibilitou a conquista de uma maior autonomia e
responsabilidade profissional. Deste modo, gerou-se um espago para aprender
a ensinar de forma criativa, eficaz e fundamentada, através do desenvolvimento
de praticas educativas orientadas para a inovacao e transformacao curricular,
no sentido de melhorar a educacao das criancas, dando resposta as exigéncias
atuais da profissdo docente. Importa destacar a pertinéncia da colaboragao,
neste caminho de aprendizagem, compreendida «como “instrumento para o
desenvolvimento” e “processo de realizacdo” pessoal e grupal alicercado em
“atitudes” de disponibilidade para interagir com outros, confiando nessa
relacdo» (Alarcao & Canha, 2013, p. 12).



Assim, o presente relatorio estd organizado em trés capitulos
complementares, que pretendem traduzir o processo formativo desenvolvido
durante o estagio de qualificacdo profissional.

O primeiro capitulo contempla a fundamentacao e enquadramento tedrico-
legal geral e especifico dos dois niveis de educacdo, que tornaram a pratica
educativa numa praxis pedagogica, uma acao fundamentada “em crencas,
valores e principios; em teorias e modelos; em principios éticos, morais e
deontologicos” (Formosinho, 2013, p. 15).

O segundo capitulo caracteriza reflexivamente a instituicao educativa e os
contextos especificos de intervencao em EPE e no 1.°CEB. Concomitantemente,
integra um subcapitulo que reflete as similitudes e contrastes entre os dois
contextos educativos e um outro respeitante as caracteristicas da investigacao-
acao, metodologia implementada na pratica, que permitiu o desenvolvimento
de saberes de investigacdo que levaram a constru¢do de um posicionamento e
hébito reflexivo, competéncia fundamental para todos os agentes educativos.

Num dialogo entre saberes, interacoes e experiéncias vividas em contexto de
estagio, edifica-se o terceiro capitulo. Com efeito, pretende-se com este elaborar
uma descricdo e andlise critica e reflexiva sobre as atividades desenvolvidas
tanto em contexto de EPE como no 1.°CEB, salientando-se as aprendizagens
profissionais conseguidas, e o impacto das a¢des educativas no desenvolvimento
global das criancas.

Por ultimo, a reflexdo final constitui um momento basilar do relatorio de
estagio, visto que espelha uma analise retrospetiva e global da pratica educativa
supervisionada e do seu contributo para a construcao da identidade profissional
da docente-estagiaria, tendo em conta as competéncias pessoais e profissionais
desenvolvidas.

Posto isto, e compreendendo que “nao € apenas a pratica, mas sim a pratica
reflectida que permite alcancar e diversificar competéncias e saberes que
emergem das suas accoes, enquanto accoes-em-investigacao (Ribeiro, 1996
citado por Ribeiro, 2000), importa destacar o posicionamento reflexivo e
indagador da docente-estagiaria durante toda a construcdo do presente
relatorio de estagio.



CAPITULO I — ENQUADRAMENTO TEORICO E
LEGAL

“Os saberes realizados nas praticas valem mais pela sua capacidade de servir de
instrumentos para atingir os fins pretendidos por estas praticas que pelas suas
atribuicdes de verdade cientifica”

(Lesne, citado por Altet, 2000, p. 182)

O presente capitulo explana os referenciais teoricos e legais que sustentaram
a pratica educativa desenvolvida durante o estagio profissionalizante na EPE e
no 1.° CEB. Estes encaminharam a docente-estagiaria a empenhar-se, de forma
fundamentada e situada, na transformacao educativa e social, atenuando a
“quase esquizofrenia educativa [sentida] em que se naturalizou a distancia entre
as propostas e a realidade pedagogica experienciada por adultos e criangas”
(Oliveira-Formosinho, 2007, p. 13). Compreende-se, assim, que constituiram
um suporte essencial na intervencao pedagogica, contribuindo, deste modo,
para a construcao de um perfil profissional docente.

1. EDUCACAO, UMA PROFISSAO COMPLEXA

A educacio constitui um direito de qualquer individuo e arroga um papel
fundamental no seu desenvolvimento (Assembleia da Republica, 2005). Com
efeito, e tendo em conta a Convencao sobre os Direitos da Crianca, compreende-
se a importancia da educagio, para que a mesma se possa desenvolver plena e
continuadamente, tornando-se, assim, num cidadao autbnomo, emancipado e
educado (Portugal, 2009), entendedor de valores, como “espirito de paz,
dignidade, tolerancia, liberdade e solidariedade” (UNICEF, 1990, p. 4).
Consequentemente, tera o desejo de transformar a sociedade, trabalhando pelo
“desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer

recuar a pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as opressoes, as



guerras...” (Delors, Mufti, Amagi, Carneiro, Chung, Geremek, Gorham,
Kornhauser, Manley, Quero, Savané, Singh, Stavenhagen, Suhr, & Nanzhao,
1996, p. 11).

Na verdade, “a importancia da educacao escolar é um fenémeno tipico do
nosso século e a crise da educacao é um tema recorrente desde a II Guerra
Mundial” (Formosinho, 2009, p. 37). Deste modo, o estado é, e sempre foi, o
principal responsavel pela democratizacao da educacdao e pela criacao das
condicOes necessarias para que esta — através da escola e de outras institui¢oes
formativas — contribua para a igualdade de oportunidades, potenciando o
sucesso pessoal e formativo de cada individuo (Sampaio, 1973; GDDC, 2001;
Assembleia da Republica, 2005).

Note-se que a escola se alterou muito e esta visao da escola como promotora
de equidade social nem sempre esteve presente, pelo que, anteriormente a
Revolugao de Abril, era “uma instituicdo marcadamente elitista e seletiva, onde
s6 o ensino primario era frequentado por todos” (Teodoro, 2006, p. 50). Porém,
a Revolucdo de 1974 desencadeou a valorizacdo da escola, vendo-a como
“instancia de democratizacao e de equidade social” (idem, p.50), sendo que se
tornou necessario (re)pensar a politica educativa em funcao das
particularidades emergentes dos novos contextos politicos, econémicos e
sociais (idem). Todavia, a grande reforma educativa deu-se, apenas,
posteriormente, aquando da elaboracao da Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE), em 1986 (N6voa & Campos, 1991). Neste documento (DL n.° 46/86, de
14 de outubro) estipulou-se que qualquer pessoa tem o direito a educacao e a
cultura, que a democratizacao do ensino exige uma justa e efetiva igualdade de
oportunidades de acesso e sucesso escolares e que a pessoa ¢é livre de aprender
e de ensinar, sem quaisquer diretrizes filoso6ficas, estéticas, politicas, ideolégicas
ou religiosas (Pires , 1987).

Contudo, com o aumento da escolaridade obrigatéria e a consequente
intensificacdo da escola de massas, as institui¢cdes escolares tornaram-se mais
diversificadas, a sua organizacao mais complexa e as qualifica¢des, capacidades
e empenho do corpo docente mais diferenciado. Por conseguinte, a juncao da
populacdo estudantil numa sé escola, no sentido de promover a perspetiva
inclusiva e equitativa da educacao, traduziu-se numa “heterogeneidade de
motivacoes e interesses, necessidades e projetos de vida” (Formosinho, 2009,
p- 40). Assim, “por um lado, a crianca esta em risco numa sociedade que, em



parte, nao a respeita; mas por outro lado, é nela que a sociedade deposita uma
esperanca de desenvolvimento e de progresso social” (Alarcao, 2009, p. 27), um
dos grandes desafios para qualquer profissional de educacao do século XXI, que
tenha como perspetiva a transformacao educativa e social.

Vivendo sob os efeitos da globalizacao, “a era industrial é substituida pela era
do conhecimento e da informacao” (Alarcao, 2001a, p. 9), consequentemente,
passou-se de uma modernidade s6lida — caracterizada pela durabilidade,
estabilidade — para uma modernidade liquida, marcada pela imprevisibilidade,
mutabilidade, complexidade, construcoes e desconstrucoes, na qual a acao é
imediata e a curto prazo (Imbern6n, 2010; Bauman, 2001, citado por Paim &
Nodari, 2012).

Deste modo e perspetivando um horizonte focado no “binémio interativo
escola-sociedade” (Alarcao, 2001a, p.13), visto que a segunda tem a
responsabilidade de educar as criancas, compreende-se a necessidade sentida
pela Escola de refletir acerca desta nova mundividéncia (Alarcao, 2009). Neste
sentido, Morin (2007), afirma ser impensavel que numa era global e
multidimensional se invista numa educacao fragmentada e unidimensional.
Com efeito, Alarcao (2001a) apela pelo desenvolvimento de uma escola
reflexiva, que por meio de uma constante introspecao, se confronta com a sua
atividade e assume o verbo formar como a constru¢io de um ambiente de
aprendizagens exigente e estimulante, que potencie atitudes saudaveis e
desenvolva capacidades individuais e competéncias necessarias a vida em
sociedade. Assim sendo, os seus formandos tornam-se individuos com
pensamento critico, resilientes as adversidades e capazes de reagir a mudanca e
ao “risco que [caracteriza] uma sociedade em profunda transformacao” (idem,
p-12).

Nesta linha de pensamento, compreende-se que, no sentido de acompanhar
as evolucoes da sociedade, sejam requeridas, a crianca, determinadas
competéncias e conhecimentos que convirjam com as exigéncias da sociedade.
No entanto, os agentes educativos devem, antes de mais, refletir acerca do
interesse superior da crianca (UNICEF, 1990), sendo conscientes das diferentes
etapas do desenvolvimento e da aprendizagem da mesma (DL n.° 241/2001, de
30 de agosto), explorando as suas potencialidades e origens, de modo, a torna-
la consciente das suas raizes e do seu lugar no mundo (Delors, et al., 1996).



Assim, “[devem], para isso, preparar cada individuo para se compreender a si
mesmo e ao outro, através dum melhor conhecimento do mundo” (idem, p.41).

Com este horizonte, a docente-estagiaria teve de mobilizar o quadro tedrico
relativo ao desenvolvimento e aprendizagem da crianca, para intervir e
colaborar de forma fundamentada. Assim, verificou-se que, devido a
globalizacdo, a crianca através da internet e do conhecimento em rede, tem
acesso a uma imensidao de informac¢ao (Moran, 2000), pelo que os aparelhos
digitais influenciaram significativamente a forma como se processa o
desenvolvimento cognitivo. De facto, atualmente, torna-se fundamental
promover uma aprendizagem associada a competéncias que auxiliam as
criancas na compreensao, construcao e analise da informacdo encontrada nas
redes de conexao, potenciando o aprender a aprender, para que ela possa,
também, participar na construcao das redes de conhecimento (Downes, 2012;
Martins, 2017).

Pretendendo dar resposta ao acima referido e consciente de que € na infancia
que a crianca progride “nos seus diversos aspectos fisicos, motores, sociais,
emocionais, cognitivos, linguisticos, comunicacionais, etc. sendo a autonomia o
sinal de desenvolvimento” (Portugal, 2009, p. 33), importa organizar a
educacdo em contexto de EPE e do 1.°CEB, com base nos quatro pilares da
educacao defendidos por Delors (1996), nomeadamente aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. Apenas deste modo,
podera a crianca desenvolver-se holisticamente, experienciando a educacao
formal como a rampa de lancamento para a aprendizagem ao longo da vida.

Todavia, tendo presente a perspetiva bioecologica de Bronfenbrenner (1996),
defensora da visdo do desenvolvimento da crianca como resultado das
interacdes da mesma com os diferentes sistemas, entende-se que estas, quando
ingressam em qualquer instituicdo de educacdo formal, se desenvolveram
intelectualmente até entdo, pelo que se pode prever que detém diferentes
mentes, o que resulta em formas de pensar, comunicar, relacionar e aprender
diferenciadas. Logo, e segundo Howard Gardner (2001), as criancas sao capazes
de “conhecer o mundo através da linguagem, da anélise l6gico-matematica, da
representacio espacial, do pensamento musical, do uso do corpo para resolver
problemas ou fazer coisas, de uma compreensao de outros individuos e de uma
compreensao de nés mesmos” (idem, p.14), divergindo, apenas, na forma como

estas se combinam e se desenvolvem. Importa referir, que mais tarde, o



psicdlogo acima mencionado, acrescentou mais uma inteligéncia,
nomeadamente a naturalista, que se associa aos individuos que sao mais
capazes de “identificar e classificar seres vivos e objectos naturais” (Silver,
Strong, & Perini, 2010, p. 14).

Naturalmente, tendo esta concecao acerca da inteligéncia da crianca, seria
construtivo que o docente, enquanto promotor de aprendizagens curriculares
significativas (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto), abordasse as diferentes areas
do saber de diferentes formas e desenvolvesse atividades diversificadas através
de recursos e estratégias variadas (Silver, Strong, & Perini, 2010). Logo,
“ensinar e aprender exigem hoje muito mais flexibilidade espaco-temporal,
pessoal e de grupo, menos contetidos fixos e processos mais abertos de pesquisa
e de comunicacao” (Moran, 2000, p. 2), fomentando-se, assim, a investigacao e
partilha de diferentes percecées do mundo.

Posto isto, evidencia-se a forte responsabilidade do docente, na medida em
que, como “facilitador, que procura ajudar a que cada um consiga avancar no
processo de aprender” (idem, p.2), “[tem] um papel crucial a desempenhar na
preparacdo [das criancas] ndo s6 para que [estas] enfrentem o futuro com
confianca, mas para que o construam com determinacao e responsabilidade”
(Delors, et al., 1996, p. 14). Com efeito, julga-se fundamental, tendo em conta o
forte comprometimento que acarreta a profissao docente, o desenvolver de uma
pratica construida com base numa formagao firme e consistente, no entanto
“flexivel, maleavel para a necessaria sincronizacdo com a sua temporalidade e
contexto vivenciado” (Manzke, 2016, p. 45), verificando-se, assim, a
necessidade de desenvolver competéncias, tais como o “desempenho critico,
investigativo-reflexivo (...) a fim de [estar preparada] para a resoluciao dos
intmeros desafios inerentes ao processo de ensino e aprendizagem” (Velho,
Ferreira, Brito, & Rodrigues, 2016). Assim, com grupos cada vez mais
complexos e multiculturais, é importante que o corpo docente se aproprie de
ferramentas inovadoras e criativas para “hacer de la escuela un lugar de
aprendizaje y formacion para todos” (Marcelo, 2011, citado por Oliveira &
Moreira, 2014, p.13).

Com o desejo de construir circunstancias de aprendizagem inovadoras, logo
com a crianca no centro da acao, importa, atualmente, ter uma forte capacidade
criativa. Efetivamente, o docente, como “profissional reflexivo, [segundo]
Schon, [deve ser] mais inovador e criativo, descobrindo problemas e saidas,



inventando e experimentando novas solucoes e adaptando-se constantemente”
(1983, citado por Woods, 1995, pp.128-129). Construir, entdo, um processo de
ensino e de aprendizagem edificado sobre a criatividade, envolve “imaginacao,
isto é, a capacidade de tomar o lugar do outro e de ensaiar potenciais interaccoes
antes do acontecimento” (Woods, 1995, p. 132). De facto, “trata-se de um
processo de humanizacao, multifacetado, de nivel distinto e ligado a
inteligéncia” (Marta, 2015, p. 136), que promove uma pratica baseada na
“adaptabilidade, flexibilidade e uma prontidao e facilidade para a improvisa¢ao
e experimentacao” (Woods, 1995, p. 132). Importa referir, ainda, que através de
praticas criativas “os [docentes] e [as crianc¢as] nao estao encerrados nos seus
papéis convencionais e as actividades escolares nao estao isoladas em espacos e
tempos compartimentados” (Elbaz, 1981, citado por Woods, 1995, p.133),
desenvolvendo todos os atores da intervencao educativa globalmente (Radboud
Teachers Academy, 2016-2021), o que sera visivel em diferentes acoes
educativas refletidas no capitulo III.

Tendo em conta as mudancas no mundo e a crescente adesao as novas
tecnologias e aos ambientes digitais (Lopes da Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016), entende-se a necessidade de os docentes, com o intuito de serem criativos
e “[responderem] aos interesses das criancas que atualmente nao dispensam as
tecnologias digitais no seu dia a dia” (Flores & Ramos, 2016, p. 195), se
“apropien de las nuevas tecnologias y utilicen todo el potencial que poseen no
s6lo para motivar a los alumnos sino para dirigirlos hacia un aprendizaje
compreensivo y solido” (Marcelo, 2011, citado por Oliveira & Moreira, 2014,
p-13). No entanto, a tecnologia propriamente dita ndao assegura uma
aprendizagem construtiva e solida, pelo que s3o necessarias as questoes
metodolobgicas corretas, para que a crianca ndo se torne apenas numa
consumidora do acesso facil e pouco critico da informacao (Flores & Ramos,
2016; Lopes da Silva et al., 2016). Neste sentido, se o docente adotar as novas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TIC), “[incorporando-as]
adequadamente nas atividades de aprendizagem (...), promovendo a aquisi¢ao
de competéncias basicas neste tltimo dominio” (Anexo do DL n.° 240/2001, de
30 de agosto), vai conseguir “dar sentido a aprendizagem [e criar] emoc¢ao no
processo de construcao do conhecimento” (Flores & Ramos, 2016, p. 202).

Estas duas competéncias essenciais para o docente do século XXI foram

desenvolvidas de forma transversal durante o estagio profissionalizante pelo



par pedagdgico, tal como o trabalho colaborativo, que se considerou “como
factor de enriquecimento da sua formacdo e da actividade profissional,
[privilegiando-se] a partilha de saberes e de experiéncias” (Anexo do DL n.°
240/2001, de 30 de agosto). De facto, a colaboracao associada a “ideias positivas
de interacdo e de convergéncia de esforcos a favor de uma determinada
realizacao” (Alarcao & Canha, 2013, p. 40) promove um “desenvolvimento
profissional mais acelerado e aprofundado dos [docentes] nele envolvidos,
através do contacto com outros modelos, com apreciacoes criticas e construtivas
do seu trabalho e com importantes estimulos emocionais para a melhoria”
(Formosinho & Machado, 2009, p. 7).

Posto isto, compreende-se que a PES representou uma alavanca para a
docente-estagiaria encetar saberes tedricos e da praxis, saberes reflexivos e
transformadores, tornando, deste modo a “pratica como mero fazer” numa
“pratica fundamentada, situada e contextualizada, baseada num conhecimento
explicito” (Oliveira-Formosinho, Formosinho, Lino, & Niza, 2013, p. 15), base
de uma praxis pedagogica. Com efeito, a pedagogia, que se realiza entre “as
acoes, as teorias e as crencas” (p. 26), é dependente das experiéncias do
quotidiano, dos saberes cientificos e experimentais, mas também da sua
ampliacao e reflexao, reforcam os autores.

Os autores acrescentam, ainda, que esta “triangulacdo interativa e
constantemente renovada” (p.26), pode ser concretizada em dois modos
diferentes: transmissdo ou participacdo. No decorrer do estagio
profissionalizante considerou-se o modo, mais participativo, que se foca em
todos os seus intervenientes, e na possibilidade de se envolverem no processo
de ensino e de aprendizagem, co construindo a sua propria educacao, recaindo,
assim, no paradigma socio construtivista (idem).

Efetivamente, este paradigma defende a crianca como “sujeito e nao objeto
da aprendizagem” (Yudina, 2009), logo como participante ativo da mesma
(Kravtsova, 2009). Vigotsky — pioneiro deste quadro tedérico — perspetivava a
aprendizagem como um processo de “interpretacoes, transformacoes e
construcoes” (Cobb, 1998, citado por Boiko & Zamberlan, 2001, p.51)
individuais da crianga, de carater social, historico e cultural (Boiko &
Zamberlan, 2001). Assim sendo, o docente acarreta a funcao de mediador da
educacao espontanea da crianca, responsavel por organizar o ambiente social,
que seja potenciador de diferentes aprendizagens, planificar variadas



“atividades colectivas com grupos de criancas e (...) interagir com as criancas
envolvidas nessas actividades” (Kravtsova, 2009, p. 9). Importa, ainda, referir
que o adulto deve ser consciente que a educacio é, apenas, impactante no
desenvolvimento infantil, se considerar nao sb as caracteristicas psicologicas,
como também os interesses e niveis de desenvolvimento real (NDR) da crianca
(idem; Oers, 2009), o que evidencia a importancia da mediacao do docente ser
sempre de “carater formativo e proposital” (Boiko & Zamberlan, 2001, p. 52).
Um outro conceito associado ao pressuposto teérico em questao é a Zona de
Desenvolvimento Proximo (ZDP), que evoluiu a concecdo de Piaget
(construtivismo), alertando o docente para a necessidade de nao se “limitar
meramente a determinacdo de niveis de desenvolvimento, se o que [quer] é
descobrir as relagoes reais entre o processo de desenvolvimento e a capacidade
de aprendizado” (Vigotski, 2000). De facto, sendo que Vigotsky compreende a
aprendizagem como “uma actividade partilhada, produzida em colaboracao, na
interacao da crianca com outros mais conhecedores” (Oers, 2009, p. 16), torna-
se imperativo adquirir um conhecimento aprofundado acerca do que a crianca
consegue fazer sozinha (NDR) e o que poderia atingir com o apoio adequado
(ZDP), para que a transicao de um nivel para o outro, ou seja, o processo de
internalizacao, seja bem-sucedida (Vigotski, 2000; Boiko & Zamberlan, 2001).
Tendo, entdo, a crianca como participante ativo na sua aprendizagem, pessoa
“que 1é o mundo e o interpreta, que constréi saberes e cultura, que participa
como pessoa e como cidadao na vida da familia, da escola, da sociedade”
(Oliveira-Formosinho, 2007, p. 27), importa criar itinerarios e processos
formativos diversificados “conducentes ao sucesso e realizacio de cada criancga”
(Anexo do DL n.° 240/2001, de 30 de agosto). Por outras palavras, alterar e
diferenciar as praticas educativas para criancas “com niveis de preparacao e
interesses diferentes, significa (...) maior conforto, empenho e interesse”
(Tomlinson, 2008, p. 9) da parte das mesmas, visto que a educacao “pronto a
vestir — tamanho tnico nao irad servir (...) a [criancas] com diferentes
necessidades, mesmo que [estas] tenham a mesma idade cronolbgica” (idem,
p-9). Neste sentido, o docente deve promover as potencialidades da crianca, sem
transpor a sua ZDP, para que esta ndo perca a vontade de aprender e nio caia
em frustracao, potenciando-se, deste modo, a integracao de todas as criancas
(Nb6voa, 2002; Althouse, Johnson, & Mitchell, 2003; Fernandes, 2011).
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Posto isto, evidencia-se o posicionamento da docente-estagiaria face a
importancia da observacdo, escuta e da negociacdo, “processos principais de
uma pedagogia de participacao” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 28). Com
efeito, os conceitos-chave supramencionados, que consistiram em alicerces da
pratica educativa desenvolvida no estagio profissionalizante, sdo fundamentais
para “uma relacao pedagogica que se pretende democratica” (Menezes, 2014, p.
64), para que, «a semelhanca de Freinet, (...) “a vida na escola seja uma
continuacao da vida fora dela”, de forma a que as criancas que provém de meios
desfavorecidos nao sejam penalizadas por esse motivo» (Ribeiro, 2016, p.80),
proporcionando, deste modo, a vivéncia democratica em contextos facilitadores
de aprendizagens significativas.

Nesta linha de pensamento, colaborando com a criang¢a na “co-defini¢ao da
sua jornada de aprendizagem” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 28), escutando-
a e negociando com a mesma, promovem-se momentos de “interaccion entre
significados potencialmente nuevos e ideas pertinentes en la estructura
cognitiva del [nino, dando] lugar a significados reales o psicolégicos” (Ausubel,
2002, p. 25). No entanto, sendo a estrutura cognitiva de cada crianca tnica,
todos os novos significados adquiridos serdo, também, singulares, pelo que o
docente deve “[identificar] ponderadamente e [respeitar] as diferencas culturais
e pessoais das [criancas] (...), valorizando os diferentes saberes e culturas e
combatendo processos de exclusdo e discriminacao” (Anexo do DL n.°
240/2001, de 30 de agosto).

Efetivamente, “a escola para todos nao é compativel com uma formacao
verdadeiramente estandardizada (...) s6 um curriculo flexivel permite realizar
este desiderato” (Alarcao, 1999,p. 7). Sendo da responsabilidade do docente a
sua elaboracao (Anexo do DL n.° 240/2001, de 30 de agosto), entende-se que
os conhecimentos experimentais e especificos da profissao, como referem
Flores, Peres e Escola (2011a), geram forcas representativas que influenciam o
curriculo, que “constitui a esséncia daquilo com que trabalha” (Roldao, 1999a,
p- 39). Assim, o docente, como mediador entre o saber e o curriculo, tem um
papel decisivo no modo como organiza o tempo, espaco e recursos, pelo que a
gestdo esta diretamente relacionada com a sua identidade profissional, com a
experiéncia de vida e historia profissional (Roldao, 1999b; Flores, Peres, &
Escola, 2011a). No entanto, é, ainda, o reflexo das exigéncias sociais e dos

contextos organizacionais em mudanca, pelo que “os saberes sao recriados,
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renovados e incentivados por uma dialéctica entre as disposi¢oes subjectivas do
individuo e as condic¢des subjectivas da situacdo (...) [portanto] as estruturas
sociais influenciam as praticas dos individuos.” (Flores, Peres, & Escola,
2011a,p. 2712).

De facto, perspetivando o curriculo como, “[de] forma simplificada, o que se
pretende que o aluno aprenda, adquira e interiorize ao longo da sua passagem
pelo sistema educativo e a escolha e aplicacdo dos meios para o conseguir”
(Roldao, 1999a, p. 41), importa que a sua construcao seja centrada “nos
interesses [da crianca], em temas de actualidade social, na abordagem
integradora do conhecimento ao servico de problemas reais, na flexibilidade e
abertura dos planos curriculares” (p.17). Neste sentido, favorecendo o
desenvolvimento global, pleno e harmonioso da crianga, cabe ao docente
mobilizar “saberes transversais e multidisciplinares adequados ao respectivo
nivel e ciclo de [educagdo]” (Anexo do DL n.° 240/2001, de 30 de agosto),
aquando do desenvolvimento curricular. De forma a privilegiar ndo s6 os
“estilos de aprendizagem marcados pela proficiéncia (SP) e a compreensao (NP)
(Hanson & Dewing, 1990) e [as] inteligéncias verbo-linguisticas e logico-
matematicas (Armstrong, 1994), para que todas as criangas possam processar
as aprendizagens “da forma como o fazem no mundo externo a escola [e jardim-
de-infancia]” (Silver, Strong, & Perini, 2010, p. 46). Assim, através da integracao
e articulacdo de saberes e contetdos, desperta-se, na crianca, a visao da
realidade e da aprendizagem como algo multidimensional e nunca fragmentado
(Morin, 2007).

Em concordancia, verifica-se que a flexibilidade e a organizacao sao,
claramente, conceitos-chave na elaboracdo do curriculo, que devem ser
considerados de forma equilibrada. Deste modo, sendo flexivel, o docente
adapta-se “as diferencas individuais, [respeita] os diversos ritmos de
aprendizagem, [integra] as diferencas locais e os contextos culturais [e] com a
organizacao, (...) [gerem-se] as divergéncias, os tempos, os contetidos, os custos
[e estabelecem-se] os parametros fundamentais” (Moran, 2000, p. 1).

Na verdade, através da construgdo de um curriculo flexivel e transdisciplinar
“a escola [e o jardim-de-infancia fornecem] um horizonte mais amplo no qual
[as criancas] (...) inscrevem as suas vidas” (Vasconcelos, 2007, p. 111), pelo que
como “agente de mudanca e factor de desenvolvimento” (Oliveira Martins, 1992,
citado por Vasconcelos, 2007, p.111) acarreta a responsabilidade de educar,
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tanto no ambito cognitivo e afetivo como, também, no comportamental
(Campos, 1991), sendo “um potenciador de recursos, mas também (...) um lugar
de abertura e de solidariedade, de justica e de responsabilizacdo mutua, de
tolerancia e respeito, de sabedoria e de conhecimento” (Oliveira Martins, 1992,
citado por Vasconcelos, 2007, p.111). Com esta concecao de escola e jardim-de-
infancia presente, evidencia-se importancia das areas de formacao pessoal e
social e de educacao para a cidadania, pois, como primeira fonte de socializacao
publica (Sarmento, 2006, citado por Vasconcelos, 2007) deve potenciar a
“forma como as criancas se relacionam consigo proprias, com os outros e com o
mundo, num processo de desenvolvimento de atitudes, valores e disposicoes,
que constituem as bases de uma aprendizagem bem-sucedida ao longo da vida
e de uma cidadania autbnoma, consciente e solidaria” (Lopes da Silva et al.,
2016, p.33), trazendo para a sala, o que € a vida em sociedade ( Dewey & Thelen,
citado por Arends, 1995). Assim, estimulando as criancas para a realizacao de
uma tarefa comum, potenciam-se competéncias, tais como a tomada de decisao,
organizacao das tarefas a realizar, selecao propria de estratégias, o que torna
evidente os beneficios desta metodologia para o processo de desenvolvimento
das criancas (Arends, 1995, Santos & Matos, 2009, Vasconcelos, 2011).

Em concordancia, entende-se que o docente deve nao s6 desenvolver uma
consciéncia critica nos seus educandos, mas também que os incentive a praticar
uma acao transformadora. No entanto, importa referir que esta acdo nao sera
verdadeiramente construida, se nao for através das suas proprias experiéncias,
pelo que o docente deve, “pelo exemplo quotidiano, mostrar [as criancas] como
integra os valores no seu préprio comportamento, tanto na sala (...) como fora
dela, tanto no modo como resolve os conflitos, pedagogicos ou outros” (Seica,
2003, p. 45). De facto, sendo a educacdo um encontro entre pessoas (Bruner,
1986, citado por Vasconcelos, 1997), o docente contribuira para o individuo em
que a crianca se tornara, pelos atos e nao pelas palavras, seguindo o referido por
Ferriére (1934, citado por Formosinho & Machado, 2009, p. 21), “cultiva o que
tens de bom em ti. E cultiva-o para que eles — (...) [teus educandos] — encontrem
em ti e em torno de ti, uma atmosfera, um ambiente, em que também floresca o
que tém de melhor”.

Para além de observar, planificar e agir, como corrobora o DL n.° 240/2001,
de 30 de agosto, o docente deve utilizar as diferentes modalidades e areas de
aplicagao da avaliacdao, como elemento regulador e promotor da qualidade do
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ensino, da aprendizagem e da sua formacao (Anexo do DL n.° 240/2001, de 30
de agosto), sendo, entao, “um meio [e] ndo um fim” (Estanqueiro, 2010, p. 83).
De facto, perspetivando-se a educacdo como um processo e um percurso
integrado e integrador, vivido em relacdo com os outros, compreende-se que
uma avaliacdo sumativa, descontextualizada, experienciada pontualmente e,
consequentemente, sob grande nervosismo e ansiedade, ndo acrescenta nada ao
desenvolvimento da crianca (Zabalza, 2000). Assim, para uma avaliacao bem-
sucedida, justa e nao mecanizada, deve-se optar por uma de cariz formativo, que
se edifica sobre a valoracao dos procedimentos e estratégias utilizadas, com o
intuito de avaliar e analisar criticamente a realidade (Zabalza, 2000; Alves &
Machado, 2011). Apenas deste modo, o docente alcancara novos indicadores
sobre a forma como encaminhar o processo acima referido ou repensar
determinados pontos contraproducentes, melhorando sistematicamente a
pratica preconizada (Rodrigues, 1993; Zabalza, 2000). Convém, ainda, referir a
existéncia de uma terceira modalidade de avaliacdo, nomeadamente de cariz
diagnostico, que pretende analisar os conhecimentos e aptidoes que as criancas
possuem para iniciar novos conhecimentos (Fernando, 2010; Dias, 2011). Com
efeito, uma avaliacdo correta caracteriza-se por ser “continua, global,
integradora e individualizada” (Fernando, 2010, p. 114), nao obstante, com
funcoes e finalidades distintas, compreende-se que as modalidades de avaliacdo
expostas nao se contradigam, pelo contrario, funcionem como complementos
umas das outras. De facto, por meio da conjugacao das varias modalidades de
avaliacdo, o docente consegue manter-se o mais fiel possivel a realidade, tendo
em conta o que a crianca sabe e aprendeu (Villas Boas, 2006). Nesta linha de
pensamento, a avaliacdo ndo deve ser panificada como “uma grande avaliacao,
mas sim (...) um conjunto de pequenas avalia¢des, que vao alimentando e
reorientando os processos de mudanca” (Estrela & N6voa, 1993, p. 11).

Posto isto, considera-se que educar é uma tarefa “complexa, dilematica,
[assinalada] por experiéncias marcantes, que, quando explicitadas e em
confronto com outras, sdo tdo ou mais importantes para a construcao da
identidade [profissional] do que os contributos teéricos” (Oliveira & Moreira,
2014, p. 25), pois “aprendemos, refletindo sobre as nossas praticas e
partilhando as nossas experiéncias” (Estanqueiro, 2010, p. 10). De facto, os
momentos de reflexao individual e em colaboracao enriqueceram o processo

formativo e constituiram uma dimensao importante na construcao do ser
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docente. Assim, confirmou-se o exposto por Amaral, Moreira e Ribeiro (1996),
que defendem que “uma préatica reflexiva leva a (re)construciao de saberes,
atenua a separacdo entre teoria e pratica e assenta na construcdo de uma
circularidade em que a teoria ilumina a pratica e a pratica questiona a teoria”
(p.99). A identidade profissional docente edifica-se, assim, sobre “as dinamicas
entre os intervenientes, os contextos e a contextualizacao do espaco e do tempo
onde decorrem as interagoes” (Marta, 2015, p. 152), pelo que cada profissional
apresenta “posturas e atitudes diversas, mas com um niucleo central comum: a
relacao pedagogica com as criancas” (ibidem).

Para além deste tronco comum, sao, ainda, partes integrantes dois
subcapitulos — Especificidades da Educacao Pré-Escolar e Especificidades do
1.9 Ciclo do Ensino Basico — uma vez que, apesar de serem niveis sucessivos do
sistema educativo portugués, ostentam particularidades que importa realgar.

2. ESPECIFICIDADES DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A EPE “é a primeira etapa da educacao bésica no processo de educacao ao
longo da vida” (DL n.° 5/97, de 10 de fevereiro, artigo 2°), na qual se
desenvolvem competéncias, conhecimentos, principios, atitudes e valores “para
a sua insercao social, para o seu sucesso na escola e para a sua cidadania
presente e futura” (Oliveira-Formosinho et al., 2013, p. 10), ou seja, € a base do
sucesso para a vida da crianca. Sendo “complementar da ac¢do educativa da
familia” (DL n.° 5/97, de 10 de fevereiro, artigo 2°), deve, em cooperacao com a
mesma e com a comunidade, trabalhar pelo desenvolvimento pleno e
equilibrado da crianca, para que esta se va tornando num individuo “auténomo,
livre e solidario” (idem).

Esta etapa da educagdo é ministrada pelo educador de infancia em
estabelecimentos proprios e “destina-se as criancas com idades compreendidas
entre os 3 anos e a idade de ingresso no ensino basico” (DL n.° 5/97, de 10 de
fevereiro, artigo 3°). No entanto, ¢ a familia que compete, prioritariamente, a
responsabilidade da educacao dos seus familiares, pelo que a frequéncia desta

etapa educativa nao é obrigatoria, porém é visivel a sua crescente valorizacao no
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sistema educativo, através da alteracao da Lei n°85/2009, de 27 de agosto, que
passa a determinar a universalidade da EPE para todas as criancas de quatro
anos, em vez de cinco (Lei n°65/2015, de 3 de julho).

Enquanto promotora do desenvolvimento holistico da crianca, a EPE tem
como objetivos garantir o seu progresso pessoal, social, psicolégico, cognitivo e
motor, com o intuito de favorecer uma progressiva consciéncia do seu papel
como membro de uma sociedade democratica alicercada em valores de respeito,
igualdade de oportunidades e cidadania. Cabe, ainda, a EPE preparar a crianca
para a vida e, neste sentido, para os niveis educativos consequentes, em
particular no desenvolvimento da expressao e comunicacao, do espirito critico,
da criatividade, do sentido estético e da compreensdao do mundo através de
aprendizagens significativas e diversificadas, oferecendo a crianca estabilidade
e seguranca, no ambito afetivo e emocional, mas também da satide. A EPE tem,
também, como objetivo a despistagem de possiveis inadaptacdes da crianca,
para que esta seja encaminhada da melhor forma, promovendo o seu sucesso
(DL n.° 5/97, de 10 de fevereiro; Oliveira-Formosinho et al., 2013).

Com efeito, o acima mencionado é considerado na organizacdo das
Orientagdes Curriculares da Educagdo Pré-Escolar (OCEPE), que integram
principios gerais de apoio ao educador de infancia na tomada de decisoes sobre
a sua pratica e concecao e desenvolvimento do respetivo curriculo, tornando-se,
assim, um documento orientador e flexivel, sendo da total responsabilidade do
educador a concecao e gestao do proprio curriculo. Neste sentido, este deve
desenhar o Projeto Curricular do Grupo (PCG), que consiste na definicao das
estratégias de realizacdo e de desenvolvimento das OCEPE e do Projeto
Curricular da Escola, adequando-o ao contexto em questdo, tendo em
consideracdo os seus interesses e necessidades. O docente deve, ainda,
participar na elaboracao deste altimo documento (Lopes da Silva et al., 2016;
Circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007). Ao longo de todo o estagio, tanto o PCG
como as OCEPE constituiram instrumentos fulcrais na planificacdo das
atividades desenvolvidas, de forma a que se enquadrassem nao s6 nos objetivos
globais pedagobgicos como também nas caracteristicas especificas do grupo.

Importa referir que o educador deve ter sempre como referéncia o expresso
na LBSE, na Lei Quadro da Educacao Pré-Escolar e nas OCEPE, nao obstante
estes “sao compativeis com a adocdo e desenvolvimento de modelos
curriculares” (Oliveira-Formosinho et al., 2013, p. 21), sendo estes considerados
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instrumentos relevantes para contrariar a “imposicao da pedagogia burocratica
como ‘muro curricular’” (idem), vivida em alguns contextos educativos.
Todavia, sendo a educacao caracterizada pela sua complexidade, compreende-
se que a pluralidade de modelos curriculares, contrariamente a adocao de
apenas um, se torne mais capaz de dar resposta a esta, promovendo, também, a
ponte entre teoria e pratica (idem), ja que “visam integrar os fins da educacao
com as fontes do curriculo, os objetivos com os métodos de ensino e estes
métodos com a organizagao do espaco e do tempo escolar” (idem, p.16).

Deste modo, realcam-se trés modelos curriculares — High-Scope, Reggio
Emilia, Movimento da Escola Moderna— que, em primeiro lugar, sdo os que
correspondem melhor aos fins educativos e caracteristicas da EPE e, em
segundo, sao os modelos com os quais a estagiaria se identifica mais pelas suas
particularidades.

Assim, o modelo curricular High-Scope, iniciado por David Weikart (1960),
fundamenta-se por meio do paradigma desenvolvimentista, que coloca a
crianca no centro da sua acao educativa. Na verdade, a aprendizagem desta deve
comecar pelo aprendiz ativo através da sua experiéncia real e interacdo com
materiais, objetos, eventos, locais, entre outros, também estes reais, em vez de
partir de ocasioes artificiais e previamente preparadas. No entanto, a acao
educativa desenrola-se sempre num contexto, cuja a respetiva preparacao e
organizacao compete ao educador, sustentado no seu conhecimento sobre o
desenvolvimento da crianca, ou seja, é da sua responsabilidade conceber
espacos, materiais e experiéncias como fatores chave para o desenvolvimento
holistico de cada crianca em particular. Deste modo, é visivel a sua proximidade
com os principios do socio construtivismo e da diferenciacdo pedagogica,
alicerces essenciais na PES. Tendo como horizonte o0 maximo da autonomia
intelectual da crianca, compreende-se a necessidade de organizar o ambiente
educativo, como potenciador desse mesmo objetivo, perspetivando a
preparacao da crianca para a entrada no nivel de ensino seguinte (Hohmann &
Weikart, 2001; Oliveira-Formosinho et al., 2013).

Loris Malaguzzi, precursor do modelo curricular Reggio Emilia, defendia
que a construcao pedagogica do mesmo resultava nao so de referenciais teoricos
e culturais, mas também do conjunto de ideias, crencas e valores da comunidade
daquela regiao. Assim, da multiplicidade de autores que contribuiram foram
Piaget e Vigotsky que mais influenciaram a concretizacdo deste modelo
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(Edward, Gandini, & Forman, 2007). Com efeito, a crianca € perspetivada como
um ser competente, ativo, que constroéi o seu proprio conhecimento, inserida
numa rede de interacoes e relacdoes que estabelece com o outro na escola, na
familia, na comunidade, atingindo, deste modo, um desenvolvimento global de
qualidade (Oliveira-Formosinho et al., 2013).“A educacao é considerada uma
atividade comum, uma partilha de cultura” (idem, p.119), que se consegue a
partir do dialogo e da exploracao a volta de tematicas, que normalmente estao
integradas em projetos comuns, ou seja, o sucesso desta pedagogia depende da
colaboracao entre os trés protagonistas do processo educativo: as criancgas, os
professores e os pais. Compreende-se, entao, que o adulto é assumido como um
par, responsavel por gerar um contexto educacional seguro, confortavel, fiavel
e motivacional. Neste a crianca desenvolve a sua curiosidade, as suas teorias e
investigacoes, sabendo que pode recorrer ao adulto para a superacdo de
qualquer dificuldade que sinta, atuando na ZDP (idem).

Também, o Movimento da Escola Moderna (MEM) compreende a crianca
como um ser com interesses e ritmos particulares e parte integrante da
sociedade, pelo que valoriza uma relacao de cooperacao e de participacao de
todos os atores no processo educativo, contrariamente a antiga concecao da
escola, uma instituicdo meramente instrutora e isolada da sociedade (Oliveira-
Formosinho, 2003; Folque, 2012). Neste sentido e baseado na pedagogia de
Freinet, o modelo tem como objetivo preparar a criancga para a sociedade atual,
para que pela sua autonomia, responsabilidade, pensamento critico e reflexivo,
bem como a sua proatividade, se torne num cidadao ativo, capaz de transformar
a sociedade numa melhor. Note-se que o mencionado exige a criacao de
condicbes materiais, afetivas e sociais que encaminhem todas as criancas, nao
s6 para a apropriacao de conhecimentos, mas também de valores morais, sociais
e estéticos (Oliveira-Formosinho et al., 2013; Elias, 1997; Folque, 2012).

Com efeito, sdo visiveis, nos modelos explanados, os vinculos aos referenciais
socio construtivistas, jA4 mencionados, especificamente pela centralidade da
crianca na acao educativa e pela valorizacao da sua participacao. Paralelamente,
verifica-se uma ligacdo a metodologia de trabalho de projeto, pelo contributo do
outro e da propria crianca no processo de aprendizagem, sendo co construtora
do mesmo (Oliveira-Formosinho et al., 2013).

A metodologia supramencionada demonstrou ser, verdadeiramente,

benéfica para a PES. Caracteriza-se, entao, como uma modalidade inovadora,
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flexivel e capaz de atender aos interesses que integram o mundo da crianca
(Kilpatrick, 2007; Gamboa, 2011) e simultaneamente de dar resposta “as
finalidades e competéncias estabelecidas como desejaveis para as criancas e
jovens de hoje” (Gamboa, 2011, p. 49). Deste modo, através do trabalho de
pesquisa e dos momentos de planificacdo e intervencao em prole da resolucao
da interrogacao inicial — que é da curiosidade das criangas — promovem-se
competéncias essenciais a uma sociedade do conhecimento, na medida em que
incita a observar, a recorrer a técnicas e estratégias diversificadas, a refletir, a
analisar e interpretar o mundo de forma global, potencia-se, também, o
levantamento de hipoéteses interpretativas e a producao de conhecimentos
(Leite, Malpique, & Ribeiro dos Santos, 2001; Vasconcelos, 2011; Gamboa,
2011). Para além de que esta metodologia pedagogica tem, o trabalho de grupo,
como base do processo de aprendizagem, sendo capaz de integrar todos e cada
um, refletindo-se, assim, a valorizacao da diferenciacao pedagogica presente na
metodologia em questdo. Importa, ainda, referir que o trabalho de projeto
desenvolve na crianca a sua capacidade de respeitar o outro, compreendendo-o
como um par essencial e significativo no decurso da aprendizagem (Kilpatrick,
2007). Logo, torna-se evidente a sua ligacdo com a pedagogia de participacao,
consequente do seu cariz democratico e do reconhecimento do conflito e da
negociacdo como motores do desenvolvimento da crianca (Leite, Malpique, &
Ribeiro dos Santos, 2001; Vasconcelos, 2011; Gamboda, 2011), pois através do
confronto de diferentes vozes e perspetivas, vivido em todas as fases do trabalho
de projeto, desenlaca-se a mediacdo e a partilha da construcdo de saberes,
experiéncias e conhecimentos (Ribeiro, Claro, & Nunes, 2007).

E importante referir que o ambiente educativo constitui uma componente da
EPE transversal a todos os modelos curriculares acima aprofundados e,
também, aos documentos orientadores da pratica educativa, nomeadamente as
OCEPE. Este deve ser verdadeiramente um mediador entre a crianca e a
aprendizagem, pelo que se torna evidente a sua relevancia e a razao de ser
considerado —no modelo Reggio Emilia— o terceiro educador (Oliveira-
Formosinho et al., 2013; Circular n.° 4/DSDC/DEPEB/ 2011).

Por meio da préaxis vivida neste periodo de estagio compreendeu-se que para
tornar a sala de atividades e o jardim-de-infancia propriamente dito num espaco
pedagogico é necessario que se tenha em consideracao determinados critérios.
Com efeito, este deve ser aberto e respeitar os interesses e especificidades
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pessoais, sociais, culturais e cognitivas da crianca, integrando, deste modo, a
diversidade presente no grupo. Acima de tudo, convém compreender que a
estruturacao do espaco nao pode ser permanente, pois as diferentes areas de
interesse com materiais proprios “sao territorios plurais de vida, experiéncia e
aprendizagem” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p. 28), que devem
acompanhar o desenvolvimento das criancas, das atividades, dos varios
projetos, sendo importante incluir materiais produzidos pelo grupo. No
entanto, é necessario que a seu cariz flexivel seja conhecido da crianca, para que
a mesma desenvolva a sua autonomia e colaboracao em momentos de aprender
e de brincar (idem). De facto, é necessario que as areas tenham os materiais
indicados, em quantidades certas e que reflitam a vida das familias das criancas,
para que permitam uma variedade de atividades e brincadeiras préximas das
mesmas. Convém que sejam acessiveis a todas as criancas para que estas
possam concretizar o ciclo “encontra-usa-arruma” (Hohmann & Weikart, 2001,
p. 217), promovendo a sua independéncia e autonomia. Em conjunto o espaco e
os materiais contribuem para a diferenciacao pedagogica, pois oferecem uma
multiplicidade de oportunidades a crianca para se desenvolver (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2011).

O educador deve, ainda, desenvolver uma rotina diaria consistente, mas com
uma estrutura flexivel e diversificada, fluindo naturalmente de uma experiéncia
interessante para outra, com as quais a crianca aprenda ativamente. Através de
uma estrutura que nem ¢ rigida, nem sem regras, a crianca consegue
compreende-la e antecipa-la, tornando-se cada vez mais autonoma (idem;
Hohmann & Weikart, 2001).

Relativamente ao grupo, este deve ser heterogéneo, pois devem conviver na
mesma sala criancas com idades diferentes, visto que se desenvolvem através de
um processo de aprendizagem que se baseia no uso das ferramentas
intelectuais. Estas sao providenciadas por meio da interagao social com outras
criancas com uma faixa etaria distinta, sendo que estas ja possuem um pouco
mais de experiéncia e de uso das ferramentas. O conceito de ZDP, desenvolvido
por Vygostsky, justifica, claramente, o argumento das salas de EPE
beneficiarem da heterogeneidade a nivel etario (Strandberg, 2009).

Neste sentido, compreende-se a razao das interacoes serem o meio central
de concretizacao de uma pedagogia participativa na EPE. Tanto os pares, como
os adultos, sdo mediadores do processo de aprendizagem, pelo que o educador
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deve compreender a interdependéncia entre a criangca e o contexto onde
aprende. Deve, ainda, reconhecer a sua participacao como fundamental para a
aprendizagem. Deste modo, afirma-se que o processo de co construcdao do
conhecimento s6 é possivel através da mediacao das interacées pedagogicas,
crianca-crianca e crianca-adulto (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011).

Nesta linha de pensamento, a atividade educativa exige uma
intencionalidade por parte do educador, que deriva dos processos de observacao
desencadeados, sistematicamente, por meio do seu pensamento critico-
reflexivo acerca das informacodes recolhidas. Para que tal se suceda com
veracidade, o educador tem de ser capaz de se distanciar da sua intervencao para
a avaliar, numa perspetiva formativa e de forma imparcial (Circular n.°
4/DSDC/DEPEB/2011; DL n.° 241/2001, de 30 de agosto). Neste sentido,
destaca-se a importancia da avaliacdo, no sentido de melhor diariamente as
intervencoes e, também, para se percecionar o desenvolvimento e as
aprendizagens do grupo e de cada crianca em especifico (DL n.° 241/2001, de
30 de agosto).

Nao obstante, é importante ter consciéncia que avaliar uma crianca, nao
pode ser apenas inventariar as suas capacidades de forma pontual e
descontextualizada, pelo que “uma avaliacdo e monotorizacao continuas no
decurso da experiéncia” (Portugal & Laevers, 2010, p. 10) serd mais precisa e
fiel ao desenvolvimento e aprendizagem das criancas. Assim, centramo-nos no
processo de desenvolvimento vivido pela crianca. Deste modo, o docente, deve
readequar as suas praticas, respeitando a evolucdo do grupo, as suas
necessidades e interesses, sempre com o intuito de desenvolver todas as
competéncias da crianca (Estrela & N6voa, 1999; Lopes da Silva et al., 2016).

Sendo a EPE a primeira etapa do sistema educativo portugués é
compreensivel que se preconize o desenvolvimento de pontes de articulacao
entre esta e o 1.° CEB, etapa consequente. Assim, para prevenir
incompatibilidades e frustragoes face a nova etapa, é importante que, ambos os
docentes, facam um esforco de continuidade e articulagdo curricular (Roldao,
1999b), cujo objetivo é a concretizacdo sequencial de aprofundamento das
aprendizagens anteriormente conquistadas. Neste sentido cria-se uma unidade
de educacao, que facilita o sucesso pessoal e escolar de cada crianca (DL n.°
46/86, de 14 de outubro, Circular n.° 17/DSDC/ DEPEB/2007; Oliveira-
Formosinho, 2016). As pontes de articulacdo, acima referidas, podem ser no
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ambito do desenvolvimento de conhecimentos, competéncias ou atitudes, ou
entdo, no que diz respeito a valorizacao, ja durante o 1.° CEB, do processo de
aprendizagem vivido na EPE (Circular n.° 17/DSDC/ DEPEB/2007). Também
o Processo Individual da Crianca — documento referencial de todo o processo
de desenvolvimento da crianca — pode facilitar a transicdo discutida, pois,
sabendo que cada uma ¢é diferente, relativamente aos seus interesses,
necessidades, caracteristicas, aprendizagens, contexto familiar, social e cultural,
o professor que recebe o grupo no ano seguinte, poderd apoiar-se neste
documento, de forma a aproximar as suas praticas a sua nova turma, desde o
principio do ano, indo, verdadeiramente, ao encontro da articulacdo curricular
e da diferenciacao pedagogica (idem).

3. ESPECIFICIDADES DO 1.°CICLO DO ENSINO BASICO

O 1.° CEB caracteriza-se pelo cariz universal, obrigatdrio e gratuito e acolhe
criancas com idades compreendidas entre os seis e os dez anos, pelo que
constitui a segunda etapa do sistema educativo portugués. Sendo, entao, o ciclo
sequente a EPE, tem a “funcdo de completar, aprofundar e alargar” (p.45) o
apreendido no ciclo de educacao anterior (Pires, 1987) e é da responsabilidade
de um so6 professor, que podera ser coadjuvado em areas especificas. Insere-se,
no ensino bésico, cuja estrutura agrega trés ciclos sequenciais, o 1.° de quatro
anos, o 2.° de dois anos e o 3.° de trés anos, que antecedem e preparam a
entrada para o ensino secundario (DL n.° 46/86, de 14 de agosto).

O ensino basico tem como objetivo garantir a formacao global de todos os
portugueses, conferindo-lhes a oportunidade para desenvolverem
competéncias, conhecimentos, interesses, métodos e ferramentas de trabalho
individual e grupal basilares para a sua realizacao pessoal, prosseguimento dos
estudos e inser¢ao na sociedade. Importa referir que esta finalidade deve ser
desenvolvida e sedimentada sobre valores de solidariedade social, potenciando
a integracao de todos e sentimentos de pertenca a uma sociedade,
desenvolvendo a sua maturidade civica e socio-afetiva, a sua autonomia e

vontade em procurar sempre conhecimentos novos e atuais. Pretende-se, entao,
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no ensino basico, desenvolver a crianca de forma equilibrada, interligando o
saber com o saber-fazer, a teoria e a pratica e a cultura escolar com a cultura do
quotidiano, promovendo-se, deste modo, uma inter e transdisciplinaridade. E,
ainda, nesta etapa que se diligencia a desenvoltura fisico-motora e artistica,
valorizando as diferentes formas de expressdo e a consciéncia nacional,
sensibilizando, deste modo, para valores particulares da identidade, lingua,
historia e cultura portuguesa. Por fim, o ensino basico tem como proposito gerar
conjunturas de promog¢ao do aproveitamento escolar e educativo a todos os
alunos, inclusive as criancas e jovens com necessidades educativas especificas
(NEE) e, também, de participacao educativa colaborativa das familias com este
nivel de ensino (LBSE; Pires, 1987). Em particular, o 1.°CEB acarreta a
responsabilidade de desenvolver “a linguagem oral e a iniciacao e progressivo
dominio da leitura e da escrita, [as] no¢Oes essenciais da aritmética e do calculo,
do meio fisico e social, das expressoes plastica, dramatica, musical e motora”
(DL n.° 46/86, de 14 de agosto, artigo 8°), que se traduziu na definicao de
diferentes componentes do curriculo, definidas na matriz curricular. Assim, o
1.°CEB integra disciplinas de cariz obrigatorio, como Portugués, Matematica,
Estudo do Meio, Expressoes artisticas e fisico-motoras, Apoio ao estudo e Oferta
complementar. Importa mencionar, que as duas ultimas, apesar de serem areas
nao disciplinares, sdo, também, de frequéncia obrigatoria, contrariamente as
Atividades de Enriquecimento Curricular e Educacao Moral e Religiosa, que sao
de carater facultativo (DL n.° 176/2014, de 12 de dezembro). Com efeito, a
matriz curricular remete, ainda, para a carga semanal minima de cada uma das
areas disciplinares mencionadas e para a carga horaria total, sendo que no caso
especifico do 1.° CEB estdo programadas entre 25 a 27 horas semanais, das quais
sete estdo previstas para portugués e matematica e para as restantes sao
dedicadas apenas entre uma hora e meia a trés (idem), evidenciando-se a
predominancia das inteligéncias verbo-linguisticas e légico-matematicas em
relacao as restantes.

Com o intuito de promover “a qualidade, [a] igualdade de oportunidades e
[a] exceléncia das aprendizagens” (Marques, 1999, p. 71) no ambito das
componentes mencionadas, foi construido um plano de estudos, no qual estao
expressos todos os “conhecimentos e capacidades a adquirir e a desenvolver
pelos alunos de cada nivel” (DL n.° 139/2012, de 5 de julho, artigo 2°). Este foi
concretizado em documentos oficiais especificos para cada componente. Os
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programas curriculares estdao divididos nas diferentes areas disciplinares,
descrevendo os objetivos e contetdos de cada uma delas. Por sua vez, as metas
definem um conjunto de fins mais especificos que os alunos devem atingir, em
cada ano de escolaridade. Deste modo, compreende-se a correspondéncia direta
entre cada dominio e conteido —apresentado no primeiro documento— com os
objetivos e descritores de desempenho —explicitos no segundo—, pelo que a sua
utilizacao funciona de forma plenamente articulada, privilegiando os pontos
essenciais de ambos (Beuscu, Morais, Rocha & Magalhaes, 2015).

No entanto, julga-se fundamental uma gestao e adequacao do curriculo —
programa nacional — para atenuar determinadas divergéncias entre os saberes
e habilidades exigidas por entidades exteriores a escola e os conhecimentos e
interesses proximos das circunstancias dos contextos proprios dos alunos, de
maneira promover a “apropriacao [pela crianca] de competéncias, atitudes e
saberes significativos, efectivos e actuantes” (Roldao, 1999a, p. 65). De facto,
com uma sociedade em permanente mudanca e com crianca a valorizar cada vez
mais o aqui e o agora, € necessario ensinar os contetidos de uma forma diferente
da passada, compreendendo que estes por si s6 nao sdo suficientemente
impactantes no progresso infantil (Moran, 2000). Neste sentido e com a
vontade de “desenvolver nos alunos capacidades que (...) sejam funcionais para
eles nao s6 em contextos [académicos], mas também (..) [na] sua vida
[quotidiana]” (Pozo, 2003, p. 49), é necessario que o processo de ensino e de
aprendizagem seja promotor da aquisicdo das matérias orientada para o
desenvolvimento de competéncias que tornem possivel o seu uso,
transformando “a sala de aula (...)[numa] comunidade de investigacao” (Moran,
2000, p. 1) e potenciando, assim, uma educacao contextualizada e significativa
para as criancas (Pozo, 2003).

Posto isto, e reforcando “a autonomia pedagodgica e organizativa dos
estabelecimentos de educacdo e ensino no que respeita a gestao (...) do
curriculo” (DL n.° 91/2013, de 10 de julho), sao construidos Projetos Educativos
de Agrupamento (PEA) que articulam diretrizes legais com as caracteristicas
socioeconémicas do contexto educativo. Este documento, por sua vez, é
concretizado em diferentes Projetos Curriculares de Turma (PCT), que sao da
responsabilidade do professor e integram a caracterizacao especifica e
aprofundada do grupo em questao, que é tida como base para o delineamento
de diferentes estratégias e percursos educativos indicados para o
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desenvolvimento do curriculo (DL n.° 139/2012, de 5 de julho), tendo sempre
em conta os principios, objetivos, projetos e iniciativas enunciadas no PEA.

Deste modo, evidencia-se a necessidade do professor de “analisar as suas
praticas a luz dos saberes que possui e como fonte de novos saberes, questionar-
se e questionar a eficacia da accao que desenvolve” (Roldao, 1999a), para uma
constante renovacao de estratégias, estimulando assim a motivagao da crianca
que “assume um papel central no processo de aprendizagem, enquanto
impulsionadora para agir, para persistir, para orientar e planificar, e para ser
bem-sucedido” (Eccles, Wigfield & Schiefele, 1998, citado por Verissimo, 2013,
p- 2).

Efetivamente, “para que os alunos possam aprender, a primeira coisa a
conseguir é que queiram aprender, que tenham intencao de aprender” (Tapia,
2003, p. 117) e neste sentido a motivacao desempenha um forte papel, que se
encontra intrinsecamente ligada a curiosidade. De facto, a crianca, através da
dltima, sente-se movida a explorar e indagar “a novidade, o complexo, o
inesperado, o ambiguo, o que varia, o que produz incertezas, o que encerra um
problema ou apresenta uma interrogacao” (idem, p. 117). Em concordancia,
realca-se a importancia do docente, enquanto delineador das atividades
significativas, considerar os diferentes momentos da atividade, em particular o
primeiro, que constitui a etapa da motivagao, pois o desconsiderar [desse] passo
pode contribuir para que [as criancas] acreditem que o que se deve fazer é
memorizar, em vez de compreender e aprender algo util” (Tapia, 2003, p. 117)
para a sua vida presente e futura.

Neste sentido, é fulcral que exista uma boa formacgdo de professores,
impulsionadores de um ensino de qualidade nos diferentes niveis educativos e
aptos a utilizar estratégias e ferramentas diversificadas, no ambito de um
curriculo inter e transdisciplinar (Decreto-Lei n® 79/2014, de 14 de maio), que,
por meio de sblidos saberes — cientificos, didaticos e pedagogicos — criatividade,
inovacao e trabalho colaborativo (competéncias acima exploradas), consigam
adequar os programas nacionais aos seus contextos locais, considerando a
diferenciacio pedagogica como um dos pilares da planificacdo, “no sentido de
dar respostas diversificadas as diferentes populacGes escolares” (Marques,
1999, p. 72). S6 assim sera gerado um clima educativo, no qual todos se sentem
parte integrante e integradora, “a aquisicio e o desenvolvimento de
conhecimentos e capacidades relevantes [sao] percebidos como (...) [objetivos]
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fundamentais, (...) a auto-estima nao [é] ameacada, mas acrescentada, (...) os
alunos nao se [sentem] obrigados a estudar” (Tapia, 2003, p. 136), mas sim tém
o desejo inerente de aprender.

Nesta linha de pensamento, e tendo em conta a pratica educativa
desenvolvida ao longo do estagio profissionalizante — foco do capitulo IIT —
tornou-se fundamental refletir acerca das potencialidades das TIC. Com efeito,
como acima referido, os recursos digitais evidenciam-se, cada vez mais, como
um importante instrumento na concretizacdo das recentes politicas e
orientacoes educativas, como também das exigéncias da sociedade atual, pois
sdo fonte de uma forte atracao de todas as faixas etarias (UNESCO, 2004). Deste
modo, a sua insercao na acao educativa favorece a democratizacao do acesso a
informacao, permitindo, facilmente, um didlogo entre o individuo e o
conhecimento, potenciando uma aprendizagem dinamica e ativa, base do
paradigma socio construtivista preconizado na PES. Em particular no 1.°CEB, o
aprendizado através das TIC, “principalmente quando (...) passa efetivamente
para a mao dos alunos” (Flores & Ramos, 2016, p. 195), promove “a motivacao,
a compreensao, a concentracao, a participacao, a organizacao, a criatividade e a
eficiéncia, além de [facilitar] um maior envolvimento a nivel (...) da capacidade
de trabalho” (Flores, Escola, & Peres, 2011, p. 406). Salienta-se, assim, a sua
importancia no processo de ensino e de aprendizagem, por permitir a
substituicao, na educacao, da “metafora «transmissao», processo unilateral, por
«transacao», que ¢é bilateral” (Barth, 1993, p. 87), centrando toda a
aprendizagem no aluno que passa a construir o conhecimento de forma
interativa (UNESCO, 2004).

“Assim, praticas inovadoras sustentaveis que recriam ambientes, desafiam a
criatividade, ndo rompem com dindmicas vigentes, mas reconstroem-nas
prometendo satisfazer, envolver e cativar” (Flores & Ramos, 2016, p. 202).
Neste sentido, 0 manual escolar, um instrumento muito presente no quotidiano
do 1.°CEB e que por vezes pode “ocupar o papel de guia e de conselheiro dos
alunos” (Tormenta, 1996, p. 56), deve ser utilizado de forma criativa e
inovadora. De facto, fazendo-se uma “aplicacao critica, uma (...) reorganizacao
do processo de ensino-aprendizagem (...) que (...) ndo se restringe ao espaco de
sala de aula” (idem, p.58), aliada, por exemplo, aos recursos tecnolbgicos, pode
trazer “motivacao que estimula, envolve, alegra e traz felicidade ao processo de
ensino e de aprendizagem” (Flores & Ramos, 2016, p. 202). Todavia, esta
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inovacao passa «pela criatividade a todos os niveis, muito para além do uso puro
e simples da reprografia, ou de técnicas audio-visuais, numa alternativa que
ultrapasse totalmente a ilusdo do carimbo “de acordo com os novos
programas”» (Tormenta, 1996, p. 60).

Promovendo-se, deste modo, uma praxis de participacao alicercada na
criatividade e inovacdo, importa refletir sobre diferentes modalidades de
avaliacio que preconizem, também, esse paradigma. Nesta linha de
pensamento e em concordancia com o exposto no ponto 1 do presente capitulo,
considera-se que a avaliacdo “nao é (ou nao deveria ser) algo separado do
processo de ensino/aprendizagem; nao é um apéndice independente nesse
processo (esta nesse processo) e desempenha um papel especifico relativamente
ao conjunto de componentes que integram o ensino como um todo” (Zabalza,
2000, p. 222). Com efeito, no 1.°CEB em particular, os processos de avaliacao
constituem um método sistematico, organizado e contextualizado (Dias, 2011)
que, tanto pela avaliacao interna (responsabilidade do corpo docente da propria
escola) como externa (encargo dos organismos do Ministério da Educacao) tem
a finalidade de recolher informacao sobre as aprendizagens, com o intuito de
“informar e sustentar intervencoes pedagogicas, reajustando estratégias que
conduzam a melhoria da qualidade das aprendizagens, com vista a promocao
do sucesso escolar; aferir a prossecuc¢ao dos objetivos definidos no curriculo e
certificar aprendizagens” (DL n.° 17/2016, de 4 de abril, artigo 23°). Importa
referir, que sdo notaveis determinadas mudancas face a “articulacio entre a
aprendizagem, a avaliacdo e o ensino” (Fernandes, 2011, p. 137). De facto,
analisando o Decreto-Lei acima referido, compreende-se que “a avaliacio
interfere em todas as dimensoes do acto educativo (...) [e permite] fornecer, ao
aluno e ao professor, as informacdes necessarias para que possam reformular a
sua accao” (Fernando, 2010, p. 128).

No entanto, apesar das diretrizes legais indicarem a mencionada
transformacao, os diferentes estudos e recomendacoes, reveladores da melhoria
significativa das aprendizagens associada a uma avaliacdo formativa, nao foram
suficientemente convincentes (Zabalza, 2000; Fernandes, 2011), pelo que “a
avaliacdo que prevalece nas salas de aula estd mais orientada para a
classificacao, certificacao e selecao dos alunos do que para os ajudar a aprender”
(Fernandes, 2011, p. 139). Constata-se, entao, que tem sido “facil de enunciar,
mas (...) dificil de concretizar, pois exige uma sofisticada preparacao
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profissional e a mobilizacdo, integracao e utilizacao de uma diversificada teia de
conhecimentos e capacidades” (idem, p.136), pelo que foi um dos pontos de
esforco no decorrer da PES, que constituiu um momento de preparacao, que
implicou rigor tedrico e pratico e valorizou a papel e desafios do docente do
século XXI (DL n.° 79/2014, de 14 de maio).

Conclui-se o presente capitulo, afirmando que «“construir” uma escola,
acolhedora e humanizada, dependera certamente da imaginacao,
empenhamento e qualidade humana de toda a equipa educativa e dos alunos
que a frequentam» (Cortesao & Malafaia, 1993, p. 34), pelo que o docente deve
sentir paixao pela sua profissao, para que se “[comprometa] e (...) [demonstre]
entusiasmo e uma energia intelectual e emocional no seu trabalho” (Day, 2006,
citado por Estrela, 2010, p.58).
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CAPITULO II — CARACTERIZACAO DO CONTEXTO
DE ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“To acquire knowledge, one must study; to acquire wisdom, one must observe.”

(Marilyn Vos Savant citada por Sandra Ford Walston, 2001, p.69)

Tendo presente a abordagem ecologica de Bronfenbrenner (1996), o
desenvolvimento infantil € um processo dinamico. Assim, a crianca, desde o seu
nascimento, integra e reestrutura o seu meio, gerando-se uma interacao entre o
individuo e os varios sistemas que o afetam direta ou indiretamente. Com efeito,
a familia, o estabelecimento de educacdo que integra e respetivo ambiente
educativo, o seu meio social, como também as interacbes dos véarios
microssistemas nos quais se insere, particularmente as relacées familia-escola,
crianca-crianca e crianga-adulto, sdo exemplos de sistemas que devem ser
considerados na observacao da crianca. De facto, conhecendo-a contextualizada
nos sistemas, em que cresce e se desenvolve, torna-se possivel adequar as
experiéncias educativas as suas caracteristicas especificas, perspetivando, deste
modo, o processo educativo de forma integrada (Lopes da Silva et al., 2016).

Neste sentido, e dada a importancia da capacidade de observacao e
problematizacdo do docente para uma intervencdo no real de modo
fundamentado (Estrela, 1994), este capitulo pretende caracterizar o centro de
estagio, onde decorreu a Pratica Educativa Supervisionada, que se particulariza
em dois pontos distintos, nos quais se especifica cada um dos contextos
educativos — EPE e 1°CEB —, tendo em conta o grupo, espagos, materiais, tempo
e interacOes. Este subcapitulo integra, ainda, um terceiro ponto, que pretende
refletir acerca das similitudes e contrastes observados nos dois contextos. Por
ultimo, o presente capitulo incorpora um subcapitulo dedicado a metodologia
de investigacao-acgao, que constituiu um pilar basilar para o exercicio de uma
pratica docente de sucesso.
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1. CARACTERIZACAO DO CENTRO DE ESTAGIO

Neste mestrado foi proporcionada a oportunidade de realizar a PES relativa,
tanto a EPE como ao 1.° CEB, na mesma instituicao, o que permitiu a construcao
de um conhecimento mais aprofundado, contribuindo para uma visao
abrangente da mesma. Assim, a PES ocorreu, em ambos os contextos, numa
escola pertencente ao concelho de Matosinhos, distrito do Porto,
nomeadamente no agrupamento de escolas de Matosinhos. Sendo o
“agrupamento de escolas uma unidade organizacional, dotada de orgaos
proprios de administracdo e gestdo, constituida por estabelecimentos de
educacao pré-escolar e escolas de um ou mais niveis e ciclos de ensino” (DL n.°
75/2008 de 22 de abril, seccao II, artigo 6.°), o agrupamento em questao era
constituido pela escola em que teve lugar a PES, que incluia um Jardim de
Infancia (JI)/1.9, 2.9, 3.9 Ciclos do Ensino Basico e outras trés escolas com
J1/1.° CEB. O agrupamento foi homologado no ano de 2004, mas, apenas, no
ano letivo de 2007/2008 passou a incorporar o programa Territério Educativo
de Intervencao Prioritaria 2 (TEIP 2), revelando um contexto socioeconémico
que demonstrava disparidades bastante notoérias, com claros indices de
debilidade econémica e social, como pobreza, exclusao social e baixo nivel de
instrucdo. Por conseguinte, estavam presentes, nas vidas das criangas,
fendmenos como desemprego, endividamento das familias, insucesso e
abandono escolar precoce, situacoes de risco (violéncia doméstica), problemas
de satde, situacoes de toxicodependéncia e alcoolismo. Note-se que existia uma
alta percentagem de alunos que usufruiam da Acao Social Escolar (ASE) e que
o agrupamento acolhia criancas da Casa Abrigo da Cruz Vermelha. Para além
desta evidente desigualdade socioecon6mica, estava presente uma enorme
multiculturalidade (PEAM, 2013-2017).

Com efeito, sendo verificavel a grande heterogeneidade de culturas e saberes
e consideraveis desigualdades econémicas, culturais e sociais, torna-se 6bvia a
dificuldade de promover o sucesso escolar em alguns estudantes — devido a falta
de estabilidade familiar — e de encontrar solucoes para esbater tais assimetrias.
Deste modo, os principios orientadores do agrupamento sdo, formacao de
cidadaos auténomos e responsaveis, provendo-os de valores capitais para a
nossa sociedade e de competéncias basilares para um desempenho escolar e
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social favoravel, trabalhando por promover a igualdade de oportunidades
através de uma oferta formativa variada e de qualidade, que assegure a diferenca
entre alunos (idem). Por conseguinte, a intervencao das escolas recaia sobre
“areas prioritarias como o insucesso, o absentismo e abandono escolar; a
indisciplina e comportamentos; a intervenciao na familia e a autoavaliacio e
avaliacao interna como forma de autorregulacao das (...) acoes” (idem, p.4).
Tendo em conta os recursos humanos do agrupamento, em todos os niveis
educativos, os docentes pertenciam, maioritariamente, ao Quadro de Escola e
tinham varios anos de servico, conferindo-lhes “grande experiéncia pedagogica”
(idem, p.8). Verificou-se a valorizacao da colaboracao, ja que existiam equipas
educativas, coordenadas por um dos diretores de turma, no 1°CEB e por uma
das educadoras, na EPE. Apesar da taxa de absentismo dos docentes nao ser
algo preocupante, caso houvesse alguma falha, as criancas do 1.°ciclo eram
distribuidas pelas salas em funcionamento na prépria escola e na EPE
mantinham-se nas salas, acompanhadas pela assistente operacional. Importa
referir que a diade adequava, sempre que possivel, as suas praticas as criancas
que integravam a sala do 2°B, na auséncia do seu professor. O agrupamento
beneficiava, ainda, do apoio de uma psicologa do quadro e uma outra,
contratada em regime parcial. A instituicio contava, ainda, com o trabalho de
uma professora responsavel pelos Servicos Especializados de Apoio Educativo.
Em colaboracdo com a Camara Municipal, desenvolviam-se os projetos “A
Ler Vamos” e “Matiga — Matemaética Amiga” que incidiam na intervencao
precoce de promocdo da leitura, escrita e competéncias matematicas,
implementando sessdes semanais para potenciar a literacia e matematica com
criancas da Educacgio Pré-escolar e, ainda, o acompanhamento de casos de risco
ao longo dos dois primeiros anos do 1.° CEB. Em colaborac¢ao com a camara, o
agrupamento integrava o projeto, regime de fruta escolar, que distribuia frutas
e horticolas nas escolas, incitando praticas alimentares saudaveis (PEM, 2013).
Falando, em particular, da escola, na qual ocorreu a PES, esta era constituida
por salas destinadas aos niveis de educacao que integrava —EPE, 1°,2° e 3°
Ciclos—, salas de TIC para o 3.° CEB, laboratoérios de ciéncias e, ainda, uma
unidade de apoio especializado de criancas com multideficiéncia. Para além
destes, havia espacos comuns a todos os alunos, como o pavilhao desportivo, a
biblioteca, o auditorio, o polivalente, uma sala de convivio e a reprografia. No

entanto, nao se verificava o mesmo com o espaco exterior e o refeitorio, pois as
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criancas do EPE partilhavam estas areas apenas com as do 1.° CEB e as do 2.°
com as do 3.° CEB.

Os seguintes subcapitulos prendem-se com uma descricao especifica acerca
dos dois contextos educativos, que o par pedagogico integrou. Assim,
inicialmente, sera analisado o grupo do contexto de EPE e respetiva sala,
seguindo-se da observacao da turma do 2° ano do 1°CEB e a sua sala de aula.

1.1. Caracterizacao do Contexto em Educacao Pré-Escolar

O par pedagogico desenrolou a sua pratica educativa em EPE na sala 4,
constituida por 24 criancas, 11 do sexo feminino e 13 do sexo masculino. Sendo
um grupo heterogéneo, também, a nivel etario, a sala integrava cinco criangas
com trés anos, nove com quatro, outras nove com 5 e uma com seis. Das 24
criancas, 19 ingressaram neste Jardim de Infancia, apenas, no presente ano, nao
obstante, somente duas demonstraram alguma relutancia e dificuldade na
adaptacao e integracdo no grupo (PAG, 2016-2017). Todos, com a excecao de
dois elementos, usufruiam do servico de almoco e 17 do servico de
prolongamento de horario apds as 15h3om, ficando na sala de atividades com a
assistente operacional até as 17h30. O grupo, na globalidade frequentava, tanto
as atividades de educagdo fisica (quarta-feira as 10h30), como as de expressao
musical (quinta-feira as 9h30), que eram concretizadas por dois profissionais
externos a escola e promovidas pela Camara Municipal (PAG, 2016-2017).

Na sua maioria as criancas provinham de um meio socioeconémico e cultural
médio baixo, sendo que 11 elementos do grupo recebiam ASE, em particular sete
do escaldo A e 4 do escalao B. A maioria do grupo vivia com os dois progenitores,
sendo que um vivia apenas com o pai de dois em dois meses, devido a situacao
profissional deste. Existiam, ainda, dois elementos que nao viviam com o pai,
pois estes habitavam no estrangeiro (Angola e Inglaterra), pela mesma razao
que o anterior. Por fim, a sala integrava uma outra crianca que estava,
juntamente com a sua familia, fugida do seu pai e sob o acolhimento da Casa
Abrigo da Cruz Vermelha, devido a acusagoes de violéncia doméstica. Todos
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viviam nas proximidades e muitos deslocavam-se até a escola a pé. Estes dados
apresentados revelaram-se importantes na medida em que influenciaram,
significativamente, algumas atividades planificadas, mas também o
desenvolvimento da crianca, em particular na sua concecao de familia, de
comunidade e de sociedade (PAG, 2016-2017).

O grupo caracterizava-se como heterogéneo nao so6 relativamente as faixas
etarias, mas também ao nivel da sua personalidade e desenvolvimento
cognitivo, o que exigiu da diade uma gestdo proxima das dificuldades,
facilidades e interesses das criancas, tendo-se traduzido numa planificacao
coerente e coesa, implicando uma reflexao para a a¢ao atenta aos pormenores e
possiveis imprevistos. Tratava-se de um grupo assiduo, com excecdo de um
elemento, que faltava regularmente, sem aparente razao, pois os seus familiares
perspetivavam o JI, como algo de importancia secundéria. Esta situagao foi
gerida com bastante sensibilidade pela educadora cooperante, que, em conversa
com a familia da crianca, tentou, varias vezes, realcar aimportancia da EPE para
o desenvolvimento integral da crianca, no entanto, sendo este nivel de educacao
de carater facultativo e complementar a educacao familiar, a decisao final era
sempre da familia. Em geral, os elementos do grupo ndo eram muito pontuais,
particularmente duas criancas que, frequentemente, chegavam atrasadas,
afetando o funcionamento das atividades a decorrer, todavia foi-se trabalhando
este embaraco através de conversas informais com os familiares destas.

As criancas com quatro e cinco anos realizavam com autonomia as rotinas
diarias, como por exemplo ir a casa de banho, despir os casacos, tirar os lanches
das mochilas. No entanto, as mais novas — trés anos —, ainda, necessitavam de
alguma ajuda, naturalmente, considerando o seu desenvolvimento motor e
cognitivo. Concomitantemente, as criangas mais velhas, ajudavam os mais
novos e mostravam-se responsaveis e orgulhosos dessas tarefas, nao obstante,
nao se verificava como uma atitude da sua propria iniciativa, o que levou a diade
a intervir nesse sentido, potenciando a responsabilidade pelos mais novos e
espirito de unido, visto que se verificava uma postura de desvalorizacao das
capacidades dos elementos com idades mais prematuras.

Na hora do almoco, eram muitas as criancas que necessitavam de ajuda para
comer e, apesar de ja terem demonstrado serem capazes de o fazer
autonomamente, muitas nao avancavam sem o apoio do adulto, contrariamente

a outras que nao requisitavam o apoio da equipa educativa, mesmo que
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necessitassem verdadeiramente de ajuda, insistindo para comerem sozinhas.
Também durante a hora do almoco a diade trabalhou por intervir, explorando a
autonomia da crianca, valores democraticos e de vida em comunidade. A
maioria das criancas demonstrava ter nocao dos cuidados de higiene, como
lavar as maos antes das refeicoes, limpar o nariz e limpar-se depois das suas
necessidades fisioldgicas. No entanto, para realizar essas acgOes, algumas
criancas de trés anos, ainda, necessitavam do auxilio, ndo necessariamente de
um adulto, sendo que alguns elementos do grupo mais velhos as ajudavam.

Depois de uma observacao direta e focada, relativamente as necessidades que
o grupo apresentava, estas associavam-se, primordialmente, a area de formagao
pessoal e social, visto que o respeito pelo outro e o seu trabalho, a cooperacao,
os valores democraticos e a incapacidade de lidar com o insucesso e frustracao
eram competéncias adquiridas de forma bastante débil e superficial pela
maioria do grupo. Paralelamente, a area de expressao e comunica¢ao, na qual
se salienta o dominio da expressao e compreensao oral, principalmente, no que
diz respeito a diccao e articulacdo, constituiram dificuldades. Importa referir
que foram véarias as criancas propostas para avaliacdo em terapia da fala e que
o grupo integra duas criancas de nacionalidade estrangeira, sendo uma
brasileira e outra nepalesa. Ambas as dificuldades foram exploradas em
diferentes atividades criativas, inovadoras e articuladas com os interesses das
criancas e diversas areas do saber, que serao refletidas no seguinte capitulo.

Relativamente aos interesses, este grupo revelou motivacao pelos jogos de
tabuleiro, jogos de drama e jogos de expressao fisico-motora, de atividades de
artes plasticas, de literatura para a infancia e que impliquem raciocinio logico-
matematico, descoberta ou investigacdo, sendo as suas areas de interesse
favoritas a das artes visuais, construcdes, casinha e jogos. Estas informacgoes sdo
cruciais para a compreensao da pratica educativa desenvolvida.

Segundo o perfil especifico do educador de infancia, este é responsavel pela
concecao e desenvolvimento do curriculo, “através da planificacao, organizacao
e avaliagdo do ambiente educativo” que deve ser adequado aos interesses,
necessidades e meio envolvente das criancas, para que seja concebido um
ambiente favoravel e facilitador do desenvolvimento da crianca e das suas
aprendizagens (DL n®241/2001 de 30 de agosto, Anexo n°1, seccao II; Post &
Hohmann, 2011; Lopes da Silva et al., 2016). Assim, tornou-se fundamental,

para uma pratica educativa de sucesso, a caracterizacao do mesmo.
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Quanto a organizacgao do espaco, o foco presente sera, apenas, nos locais em
que este grupo de criancas esteve em contacto. Como estipulado pelo Despacho-
Conjunto n°® 268/97, de 25 de agosto, a sala de atividades era ampla e tinha um
espaco auténomo reservado para o arrumo do vestuario e objetos pessoais das
criancas. Cada cabide estava identificado pelo nome e fotografia da respetiva
crianca e encontravam-se a uma altura alcancavel para que as criancas,
autonomamente, lhes conseguissem aceder. Apesar de integrar a sala, este
encontrava-se separado por um arméario embutido na parede, da sala de
atividades propriamente dita, que por sua vez estava organizada em varias areas
de interesse. Este era um espaco atrativo, seguro, alegre e agradavel para a
crianca, e respondia “as aprendizagens experienciais no ambito das cem
linguagens da crianca” (Malaguzzi, 1998, citado por Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2011, p. 28), possibilitando “a crianca uma vivéncia plural da
realidade e a construcdo da experiéncia dessa pluralidade” (Oliveira-
Formosinho, 2013, p. 83-84). Estas encontravam-se convenientemente
dispostas, permitindo a mobilizacdo livre, e bem sinalizadas, tendo sido
definido, através de didlogo e negociacao em grupo, a quantidade de criancas
que poderia estar em cada area, permitindo uma distribui¢do adequada pelos
varios espacos, “por forma a assegurar que ha oportunidades suficientes para as
criancas realizarem escolhas e manipularem materiais — aspetos basicos do
processo de aprendizagem activa” (Hohmann & Weikart, 2001, p. 41).

Efetivamente, as areas de interesse da sala de atividades eram a area da
casinha, a area das construcoes, a area de grande grupo, a area dos jogos, a area
das artes visuais, a drea da garagem, a 4rea do computador e a 4rea da biblioteca,
sendo que esta ultima era diminuta — apenas uma estante, integrada na area da
casinha — e nao muito dinamizada em atividades de jogo espontaneo, no entanto
semanalmente o grupo deslocava-se a biblioteca da escola para ouvir uma
historia ou para explorar livremente livros. A sala tinha apenas um ponto de
entrada e saida, que dava acesso ao interior do edificio em que se situava a sala,
uma das paredes era na sua totalidade constituida por janelas e uma outra
estava coberta por um revestimento, que permitia a afixacao e exposicao dos
trabalhos elaborados pelo grupo, valorizando os mesmos.

E importante referir que “os ambientes que promovem a aprendizagem
activa incluem objetos e materiais que estimulam as capacidades de exploracao
e criatividade das criancas” (Hohmann & Weikart, 2001, p. 160). Deste modo, o
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educador deve seguir alguns critérios, aquando da selecio dos mesmos, tais
como a variedade, a funcionalidade, a durabilidade, a seguranca, o valor estético
e o recurso a material de desperdicio, para que estes estimulem a imaginacao e
concebam novas situacoes de jogo, de faz de conta e de aprender a aprender
(Lopes da Silva et al., 2016). No ambito dos materiais existentes nas diversas
areas de interesse, estes eram em quantidade suficiente tendo em conta o
numero de criangas e a maioria das areas integrava materiais desafiantes, mas
que traziam bem-estar, para que desenvolvessem identidades pessoais,
relacionais e sociais, potenciassem a “exploracao, manipulacao, representacao
em contexto de comunicacao com os pares e adultos” (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2011, p.29). No entanto, na area da biblioteca e da arte, os
materiais nao eram muito diversificados, sendo que na primeira se encontravam
poucos livros e nem sempre promotores da vasta cultura de literatura infantil.
Na segunda, principalmente no que diz respeito aos materiais para pintura em
cavalete, estes nao se situavam num local acessivel as criancas, pelo que nao
potenciava o ciclo “escolha-uso-arrumacao” (Hohmann & Weikart, 2001, p.
176). Todavia, tendo em conta o Despacho n.° 10913/2015, compreende-se que
o0 apoio financeiro aos estabelecimentos de educacao pré-escolar da rede publica
para aquisicao de material didatico nao fosse suficiente para o enriquecimento
devido das areas referidas, pelo que a caréncia mencionada nao era da
responsabilidade da educadora cooperante.

Relativamente a organizacao e gestao do tempo e segundo as OCEPE, este
“tem uma distribuicdo flexivel, embora corresponda a momentos que se
repetem com uma certa periodicidade (Lopes da Silva et al., 2016). Assim, a
rotina diaria do grupo da sala 4 comecava as gh, com o acolhimento, momento
em que se cantava os bons dias, contavam-se as criancas e marcavam-se as
presencas e o tempo. Este seguia-se de uma atividade orientada, que decorria
até a hora do lanche da manha. Depois havia um tempo, no qual se valorizava a
brincadeira e exploracdo espontanea, que antecedia uma outra atividade
orientada pela equipa educativa. Até as 11h45 o grupo deslocava-se ao espacgo
exterior, caso a meteorologia permitisse, depois reunia-se para a rotina de
higiene e preparava-se para ir até ao refeitorio para almogar em simultaneo com
outros grupos da EPE e 1°CEB. Entre as 12h30 e as 13h30 o grupo juntava-se a
outro, numa das salas da EPE, onde ficavam ambos com uma assistente
operacional, normalmente, a ver desenhos animados. Depois as 13h30, a equipa
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educativa reunia-os para a rotina de higiene, e levava-os até a sala de atividades
para a concretizacao da Educacao do siléncio/relaxamento. Este momento era
extremamente valorizado pela educadora, pois considerava que uma crianca
relaxada, tranquila e feliz é uma crianca mais predisposta a aprender, assim, s6
depois deste momento é que se iniciava a terceira atividade. Depois desta, o
grupo tinha a oportunidade de jogar livremente pelas areas e ainda de se
deslocar, novamente, ao exterior até ao lanche da tarde. Estes ciclos temporais
diarios respeitavam sempre os diferentes ritmos das criangas e,
convenientemente, incluiam momentos em grande e pequeno grupo e outros
individuais (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011; Hohmann & Weikart,
2001). Importa referir que a rotina apresentada nio consistia numa sequéncia
de acontecimentos sobre os quais os adultos tomavam todas as decisoes, no
entanto era educativa (idem), pois era intencionalmente planeada pela equipa
educativa no inicio de cada més (planificacdo mensal) e na quarta ou quinta
anterior a semana em questdo (planificacio semanal), todavia esta ultima
continha trés momentos rigidos. O primeiro sucedia todas as tercas-feiras de
manha, sendo que a psicéloga responsavel pelos projetos da camara recolhia
seis elementos do grupo com cinco anos e um com seis, para concretizar as
sessoes. O segundo (quartas-feiras as 10h30), como referido consistia nas
sessOes de expressdo motora e o terceiro nas de expressdo musical (quintas-
feiras as 9h30).

Face aos comportamentos sociais e as interacoes crianca-crianca e crianca-
adulto, a maioria das criancas demonstrou ser sempre interessada nas
atividades realizadas e era muito participativa. No entanto, sobressaia um grupo
de cinco, as vezes seis criancas, extremamente extrovertidas, que queriam
sempre ser os primeiros a falar ou participar na atividade. Apesar de o seu
envolvimento e entusiasmo serem indispensaveis para que se atribuisse
significado as experiéncias e se construisse conhecimento e desejo para
aprender a aprender (Oliveira-Formosinho, 2007), por vezes nao conseguiam
ser empaticos com os outros, percebendo que nao podiam ser sempre eles os
primeiros, o que levou a o par pedagogico a atuar nesse sentido. Com efeito, as
criancas menos participativas eram incentivadas a contribuir e cooperar,
motivando-as falar ou desenvolver a atividade em primeiro lugar. Mesmo
tratando-se de criancas sociaveis, carinhosas e amigaveis, que procuravam

constantemente os amigos e adultos para abracos e beijinhos, ainda eram

37



frequentes pequenos conflitos entre pares, principalmente do sexo masculino,
que eram sempre resolvidos através da escuta e do didlogo. Importa referir que
um dos elementos do grupo foi acompanhado por uma psicéloga, mas nao foi
sinalizado com um diagnostico especifico e, ainda, que dois outros foram
observados por uma pedopsiquiatra, devido ou a comportamentos atipicos face
aos pares e adultos (mesmo familiares) ou por distarbios alimentares.

Era notavel que as relacoes crianga-adulto se caracterizavam como muito
positivas e a educadora procurava sempre articular momentos de
aprendizagem, de didlogo e partilha com situacbes lidicas e humorosas,
apreciadas por todos. De facto, o adulto assumia um papel muito importante na
mediacao de conflitos entre criancas, bem como no apoio de tentativas de
negociacdo e resolucdo de conflitos (Lopes da Silva et al.,, 2016; Post &
Hohmann, 2011), oferecendo as criancas as melhores condicoes de seguranca,
estabilidade, acdo, experimentacdo e envolvéncia afetiva para que se
desenvolvessem saudavelmente e de forma holistica. Deste modo, a educadora,
gerando um ambiente afetivo, atividades criativas e estimulantes, possibilitou
ao grupo a oportunidade de se exprimir, de comunicar, potenciando a sua
autonomia e socializacdo. No ambito de metodologias e estratégias utilizadas
pela educadora cooperante, estas foram sempre extremamente diversificadas,
promovendo um processo de ensino e de aprendizagem coerente e adequado.

1.2. Caracterizacao do Contexto do 1.° Ciclo do Ensino
Bésico

Foi-nos dada a possibilidade de integrar uma turma do 2.°ano (2.°B),
constituida por 20 alunos, sendo doze do sexo masculino e os restantes do sexo
feminino, com idades compreendidas entre os sete e os oito anos. Note-se que
no inicio do ano letivo constava mais uma crianca do sexo feminino na turma,
que foi transferida, no final de outubro, para outra escola. Dos vinte alunos,
apenas uma nao frequentara o 1.°ano com os restantes elementos, pois
encontrava-se a repetir o 2.%2ano. Outros dois alunos, apesar de terem sido
acompanhados pela professora titular de turma no passado ano letivo,
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integraram a turma apenas num periodo mais avancado, pelo que foi necessario
um acompanhamento mais préximo da equipa educativa.

No geral, tratava-se de um grupo oriundo de familias de um nivel
socioeconomico médio, sendo que oito alunos recebiam ASE (seis do escalao A
e trés do escaldo B). Os estudantes, maioritariamente, viviam com ambos os
pais, o que nao refletia, necessariamente, que todas as criancas vivessem em
ambientes familiares estruturados, o que se foi observando ao longo da PES.

O grupo era heterogéneo, tendo em conta as suas personalidades e niveis de
desenvolvimento das aprendizagens, havendo ritmos de trabalho dispares,
cenario que exigiu da diade uma gestao proxima das dificuldades e facilidades
dos alunos, tendo se refletido na planificacao da diferenciacao pedagogica, ja no
momento de reflexdo para a acao. Frequentemente, aquando da realizagao de
uma tarefa, algumas criancas nao a concretizavam se nao tivessem o apoio e
reforco positivo do adulto, precisando deste ou nao, contrariamente a outros
que tomavam iniciativa e requisitavam apenas o apoio da equipa educativa,
quando necessitassem verdadeiramente de ajuda.

Tendo em conta o desenvolvimento cognitivo das criancas, grande parte do
grupo adquiriu a técnica da leitura durante o precedente ano letivo, apesar
desta, ainda, precisar de ser mais desenvolvida, o que levou o par pedagogico a
elaborar um projeto de intervencao, motivando as criancas para a leitura, o que
sera foco de reflexao no capitulo III. Importa referir, ainda, que dois estudantes,
de nacionalidade estrangeira, tendo um integrado a turma s6 no 2.° periodo do
1.%ano e a outra somente este ano, por ter ficado retida, ndo adquiriram as
competéncias minimas do 1.°ano de escolaridade, pelo que liam com bastante
dificuldade. Embora, a maioria dos alunos fosse recetivel a aprendizagem e
demonstrasse curiosidade em, praticamente, todos os contetidos propostos,
verificou-se uma imaturidade na aprendizagem por parte de algumas criancgas.
Na verdade, os estudantes indicavam determinada falta de atencao e
concentracao nas tarefas, prejudicando a concretizacao das mesmas, resultando
em aquisicoes de conhecimentos bastante débeis.

A turma incluia um aluno com NEE, nomeadamente com uma alteracao
cromossomica no gene ARX, pelo que possuia um Programa Educativo
Individual (PEI), que contemplava adequacbes curriculares, processo de
avaliacao e apoio pedagogico personalizado. Este aluno beneficiava de apoio
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educativo, no qual usufruia de terapia ocupacional e da fala, sendo retirado da
sala de aula, para tal, todas as segundas, tercas e quartas das 9gh50 as 10h3o0.

Quanto aos projetos propostos pela camara acima referidos, ¢ de mencionar,
que seis alunos foram sinalizados, no Jardim de Infancia, tendo continuado a
ter acompanhamento, durante o 1.°CEB. No presente ano letivo foram
sinalizados mais dois alunos com dificuldades de aprendizagem, pelo que
integraram o projeto no primeiro periodo. Note-se que um deles foi
diagnosticado, recentemente, com hiperatividade, estando ainda no processo de
adequacido da medicacdo. Existem, também, trés alunos que se ausentavam da
sala para frequentarem o apoio educativo. Por outro lado, estavam presentes,
na turma, criancas que nao apresentavam grandes dificuldades na aquisi¢ao de
novos conteidos, mas que necessitavam, tal como ja referido, de uma atencao e
reforco positivo constante, ou seja, criancas pouco autonomas. Por fim, a turma
integrava, ainda, criancas que tinham grande facilidade na abordagem de novos
conteudos e que eram extremamente independentes.

No que diz respeito aos comportamentos sociais e as interagdes crianca-
crianca e crianca-adulto, a maioria das criancas era muito participativa com
excecao de uma minoria que, pela sua timidez, o fazia com menor frequéncia, o
que levou a o par pedagdgico a estimular essas criancas a contribuir e a
cooperar, dando-lhes a palavra em primeiro lugar, ou, entdo, atribuindo-lhes
responsabilidades ou tarefas especificas. Mesmo tratando-se de criancas
sociaveis e afaveis, ainda eram frequentes os desacatos entre alunos,
principalmente durante os intervalos. Estes eram, sempre, geridos pela
professora de forma bastante democratica, através da escuta das vérias partes,
tendo em consideracdo testemunhos de outras criancas, especialmente da
delegada de turma, que, normalmente, era informada acerca dos
desentendimentos que se sucediam. Nao obstante de algumas atitudes imaturas
naturais da idade, a maioria das criancas compreendia que havia alturas para
tudo, aprender, conversar, partilhar, rir e brincar, considerando-se as relacoes
entre adultos e criancas bastante positivas. Alguns alunos, ainda,
demonstravam muita dificuldade em trabalhar a pares ou em grupos, sendo
sempre muito centrados em si préprios e sem conseguir ter uma perspetiva
correta de entreajuda, pelo que o trabalho colaborativo foi algo devidamente
desenvolvido nas planificacoes da diade. Todavia, todos respeitavam e tinham
gosto em ajudar o aluno com NEE, que a partida poderia ter mais dificuldades
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de socializar com os colegas, circunstancia que nao se verificou. Importa referir
que as criancas apresentavam uma grande necessidade de se exprimir
verbalmente, tendo alguma dificuldade em manterem-se fiéis ao assunto
abordado e em aguardar a sua vez para falar, pelo que as regras de sala de aula
tiveram de ser recordadas, especialmente, aquando da explicacdo inicial de
qualquer atividade.

No que concerne a postura dos alunos face a sala, estes respeitavam e
preservavam os materiais, tendo a maioria adquirido esses hébitos, ja durante
0 1.2 ano. Praticamente todos tinham o cuidado de manter a sua mesa arrumada
e caso sujassem o seu lugar ou a sala, iam buscar os utensilios necessarios para
limpar, sem ser preciso avisar. Antes de irem para o recreio, era raro, algum
deles nao se preocupar em deitar fora o lixo do lanche, colocar a cadeira no lugar
correto e arrumar a mesa. Visto que as regras da sala de aula nem sempre eram
cumpridas, que os alunos nem sempre se respeitavam uns aos outros e que os
ritmos de trabalho, por vezes, eram muito débeis, a professora adotou uma
estratégia de autoavaliacdo e autorregulacdo, nomeadamente o quadro do
comportamento. Esta foi iniciada em outubro e continuada durante todo ano,
sendo utilizada em todos os finais de dia. Assim, todos os alunos tinham a
oportunidade de apreciar a sua postura ao longo de todo o dia, e optar por
colocar a sua estrela (estrela do sucesso) na cor que correspondia a sua
avaliacdo. Tanto esta estratégia, como a da autoavaliacao da leitura, indicou
uma boa capacidade dos alunos de reconhecerem os seus méritos e deméritos,
demonstrando um bom autoconhecimento (PAT 2016-2017).

Maior parte do grupo revelou-se ja bastante autbnomo e responséavel, sendo
estas competéncias trabalhadas através das tarefas diarias, como por exemplo o
ajudante do dia, apagar o quadro, responsavel pelo recreio, recados, limpeza,
cantina. Estas tarefas eram realizadas diariamente e de forma rotativa, dando a
oportunidade a todos os alunos de as realizarem, tornando-os participantes
ativos nos espacos da escola, e contribuindo para a sua valorizacao perante os
colegas, assim como para aumentar a sua autoestima (idem).

Para uma compreensao mais realista do quotidiano destas criancas, a
mestranda considera essencial refletir sobre o ambiente educativo. Este deve
responder aos interesses e necessidades das criancas e do meio que as envolve,
organizando-se como um ambiente favoravel e facilitador do desenvolvimento

da crianca e das suas aprendizagens.
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A organizacgao do espaco deve refletir a acdo pedagogica do professor, pelo
que, apesar da sala de aula ser ampla, as mesas encontravam-se dispostas em
trés filas de 3 mesas duplas, mais duas mesas duplas na lateral esquerda,
refletindo uma perspetiva de ensino bastante tradicional, em que o professor é
o detentor de todo o conhecimento, e os alunos estao apenas prontos para
absorver o conhecimento, reproduzindo aquilo que veem e ouvem. Deste modo,
a disposicao nao era benéfica, na medida em que nao propiciava partilha de
saberes e cooperacgao entre a turma, para além de nao permitir a professora nem
aos restantes elementos do grupo uma visao ampla da turma. Paralelamente,
dificultava a atencao das criancas, sobretudo para as que situavam nas laterais
e na ultima fila. Com esta perspetiva, a disposicao da sala foi frequentemente
alterada, aquando de trabalhos colaborativos e investigacdes, e foi até sugerido,
pelo par pedagdgico, defendendo o paradigma socio construtivista, a alteracao
da organizacdo das mesas para o formato de U, para que fosse garantida a
partilha e comunicacao entre todas as criancas. Todas as mesas tinham uma
prateleira por baixo, que se destinava a arrumacao do material que utilizavam
diariamente (cadernos e livros). Em cima da mesa, cada um tinha um copo para
colocar o seu material de escrita mais cola, tesoura e régua. Os restantes
materiais encontravam-se etiquetados com os nomes dos alunos e guardados no
armario da professora, fora do seu alcance, todavia, os alunos podiam, com a
autorizacao de um adulto, ter acesso aos mesmos.

No que concerne os materiais e recursos da sala de aula, para além dos acima
referidos, nos armarios existiam materiais estruturados para a exploracao de
contetdos matematicos, jogos didaticos (utilizados pelo aluno com NEE) e um
conjunto de livros para ser requisitado pela turma, que raramente era
procurado. No fundo da sala existia uma banca com uma pia, a qual as criancas
recorriam frequentemente e onde se encontravam os alimentos fornecidos pelo
agrupamento, como pacotes de leite e pecas de fruta.

Na sala, ao lado da porta, existiam ainda cabides identificados por etiquetas
com fotografias das criancas, um caixote do lixo e uma ventoinha. A sala possuia
ainda um quadro branco, um computador, sistema de som e um projetor. Estes
recursos eram, recorrentemente, utilizados por parte da professora para a
exploracao de alguns exercicios, a correcao de fichas de trabalho e/ou para a
realizacao, em grande grupo, de fichas dos manuais que eram projetadas. Em
torno de toda a sala estavam, também, expostos materiais construidos pelos
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alunos, pela docente titular da turma ou pela diade, como por exemplo o quadro
de aniversarios, os nimeros ordinais e as regras de sala de aula, quadro da
tabuada dos dois. Estavam, ainda, afixados recursos oferecidos pelas editoras.

Relativamente a organizacio e gestao do tempo, o quotidiano dos alunos
comecava as 9h da manha e terminava, normalmente, as 17h30. Durante o dia,
as criancas tinham 4 blocos de aulas de duracdo diferente, espacados por
intervalos de meia hora ou de uma hora e meia, no caso de se tratar do intervalo
de almoco. Assim, o primeiro tempo letivo sucedia entre as gh e as 10h30 da
manh3, havendo quase sempre tempo para lanchar nos tltimos 15 minutos da
aula. As 11h dava-se inicio a mais um tempo letivo e, as 12h, as criancas
dirigiam-se para a cantina. As 13h30 os estudantes retomavam as salas, tendo,
novamente intervalo as 15h30. As 16h, iniciava-se a tltima aula do dia, que
ocorria até as 17h30. Note-se, ainda, que todos os dias, exceto as tercas e
quintas, o dltimo tempo da tarde, estava ao encargo dos diferentes professores
das Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) —expressao dramaética,
musical, atividade fisico-motora e inglés— frequentadas pelas criancas da
turma, exceto uma. No caso de quinta-feira estas decorriam no primeiro tempo
da manha. No final do dia letivo, as criancas que nao frequentavam as
Atividades de Tempos Livres (ATL) dirigiam-se para a entrada da escola,
acompanhadas pela professora, e as restantes para as salas onde tinham lugar
as ATL. Quanto ao horario das componentes curriculares, apesar de haver um
previamente estabelecido, a professora cooperante nao o seguia de forma
rigorosa, tendo sempre em consideracdo os acontecimentos da aula e as
necessidades e preocupacdes momentaneas dos estudantes. Esta flexibilidade
foi bastante benéfica para o par pedagogico, aquando das construcdes das
diferentes planificacoes de aulas e da articulacdo das areas curriculares.

A caracterizacdo dos contextos, onde decorreu a PES, e o periodo de
observacao inicial foram momentos imperativos para a construcao de
conhecimentos mais aprofundados sobre as instituicoes, bem como sobre as
especificidades da EPE e do 1°CEB. A reflexdo sobre as necessidades, as
situaces, as potencialidades e interesses manifestados pelas criangas,
tornaram-se um suporte essencial do processo de intervencao, com base na
metodologia de investigacao-acao que sera ampliada no ponto 2 do presente

capitulo.
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1.3. Similitudes e Contrastes dos Dois Niveis de
Educacao

Apos ter sido realizada a andlise critica de ambos os contextos, onde foi
desenvolvida a PES, foi possivel reconhecer algumas semelhancas e, também,
determinadas diferencas que importam ser realcadas, tendo em conta o perfil
duplo, para o qual a docente-estagiaria se esta a formar.

Tratando-se do mesmo estabelecimento educativo, ambos os grupos
beneficiavam de instalagoes e recursos materiais recentes e em bom estado. No
entanto, ambas as salas continham uma parede constituida por janelas de vidro
a toda a altura, estando expostas a luz natural o dia todo, oferecendo as salas
uma luminosidade saudavel. Porém, o facto de as janelas serem basculantes e,
por isso, nao abrirem totalmente, dava origem a um ambiente quente, abafado
e pouco arejado, principalmente durante a tarde, o que tornava as salas num
lugar pouco propicio a novas aprendizagens, sendo o comportamento das
criancas, bem como as suas atitudes e posturas, obviamente, influenciadas pelo
desconforto e mal-estar oriundos destas condi¢6es. Como acima referido, tanto
a EPE como o 1.°CEB partilhavam o mesmo espaco exterior, e sendo este “um
espaco educativo pelas suas potencialidades e pelas oportunidades educativas
que pode oferecer” (Lopes da Silva et al., 2016, p.29), foi alvo de uma observacao
direta. Nesta linha, este espaco era amplo e continha um parque infantil,
permitindo a crianca intimeras atividades motoras num ambiente de ar livre.
Apesar de poucos, tinha alguns espacos verdes, onde a crianga pode explorar
materiais da natureza. Assim sendo, o interesse em contactar com esta area foi
tido em conta nas planificacoes da diade, sendo que muitas das atividades
realizadas pelo grupo puderam ser concretizadas no espaco exterior, permitindo
“um enriquecimento e diversificacdo de oportunidades educativas” (idem,
p-29), principalmente em contexto de EPE.

De um modo global, em ambos os contextos, o trabalho colaborativo entre os
diferentes docentes foi visivel, principalmente em momentos de preparacao de
eventos comemorativos (magusto, dia de reis, dia do pai e da mae), sentindo-se
um clima pacifico, marcado pela a amizade e entreajuda. Ademais, confirmou-
se a presenca de relacGes positivas com as criancas, sendo estas alicercadas
sobre respeito mutuo, partilha e afetividade, o que contribuiu para o bem-estar
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da crianca, mas também para que se sentisse respeitada, valorizada, tranquila,
segura e acarinhada pelo adulto (Bertram & Pascal, 2009).

Reconheceu-se a rotina das criangas como um contraste entre os dois
contextos, pois, apesar da planificacdo em ambos ser flexivel, 0 1.°CEB tinha em
conta a matriz curricular, pelo que se guiava por um horario estipulado no inicio
do ano e, também, pelo toque da campainha da escola. Assim, estando sob
influéncia de decisoes externas ao grupo (provas de afericao, provas trimestrais
realizadas por professores que nao o titular de turma) o tempo que passavam na
sala era destinado a aprendizagens muito tradicionais, sem espaco para a
descoberta, a indagacdo e construcdo de conhecimento significativo,
contrariamente a EPE que era ocupado por momentos de brincadeira
espontanea, exploracao livre e aprendizagens significativa com a verdadeira
participacao da crianca. Deste modo, a diade optou por aproximar o 1.°CEB com
a EPE, fazendo prevalecer o paradigma socio construtivista e a praxis
participativa, “de forma a [contornar] situacdes que gerem perturbacoes ao
nivel do desenvolvimento em algumas criancas” (Serra, 2004, p. 74).

A relacao escola-familia constituiu, também, um contraste entre ambos os
contextos, sendo que na EPE foi, sempre que possivel, estimulada, através de
momentos planeados (visitas a escola, visitas ao exterior) ou por meio de trocas
informais (orais ou escritas), que posteriormente eram alvo de conversa e
partilha. Por oposicao, no 1.°CEB, a interacao entre a professora cooperante e
as familias era quase inexistente. Na verdade, os EE nao procuravam estabelecer
contacto com a docente a nao ser que considerassem estritamente necessario,
devido a ocorréncia de um problema com o seu filho ou entdo apoés as avaliacoes
trimestrais. Esta interacdo foi valorizada na pratica educativa da diade,
“garantindo que todas as criancas [vissem] representados os contributos dos
seus pais/familias” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 31).

2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Depois de ter efetuado a caraterizacao dos dois contextos de estagio e do
grupo de criancas, onde se desenvolveu a pratica educativa, decorrente de um
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periodo de observacdo, torna-se pertinente descrever a metodologia que
fundamentou a acio educativa, ou seja, a metodologia de investigacao-acao.

O conceito de professor-investigador é uma nocao que surge nos anos 30 na
obra de John Dewey, no entanto Stenhouse (anos 60) desenvolve-a e afirma que
“cada sala de aula é um laboratorio, cada professor um membro da comunidade
cientifica” (Stenhouse, 1975, p.142, citado por Day, 2001). Assim, atualmente,
nao se considera possivel conceber um docente que ndo se questione sobre as
suas escolhas e consequentes efeitos positivos, ou nao, das suas praticas. Em
concordancia, é necessario formar para ser professor-investigador, aquele que
¢ “capaz de se organizar para, perante uma situacao problematica, se questionar
intencional e sistematicamente com vista a sua compreensiao e posterior
solucao” (Alarcao, 2001b, p. 25), recorrendo a investigacao (DL n®°240/2001 de
30 de agosto; Day, 2001).

Neste sentido, a PES sustentou uma aproximacao a metodologia de
Investigacao-Acao (IA), que, segundo Elliott (1990), se pode definir como o
estudo de uma situacao social no sentido de melhorar a qualidade da acao que
nela decorre. Consequentemente, desenvolveu-se uma praxis critica através de
uma indagacdo autorreflexiva, participativa, sistematica, interpretativa e
colaborativa, adotando métodos de investigacdo sobre a acdo, que potenciam,
verdadeiramente, a autoformacdo e a construcdo de saberes de cariz
emancipatorio. Assim, o ensino deixa de ser a simples capacidade de aplicar a
teoria, transformando-se numa reflexao sobre a propria pratica, que se torna
contextualizada, informada e compreendida, refletindo-se numa acao social
comprometida e transformadora (Kemmis & McTaggart, 1988 & Zuber-Skerritt,
1992 citado por Latorre, 2003). Na verdade, a IA permite o estabelecer de uma
dialética entre teoria e pratica, sendo que o pratico se torna investigador e este
se implica na prética, para que, juntamente com os discursos, seja reconstruida.

Segundo Dick (1999, citado por Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira, &
Vieira, 2009) a IA pode ser caracterizada como um agregado de metodologias
de investigacdo que incluem simultaneamente “acdo (ou mudanca) e
investigacdo (ou compreensao)” (p.360), com base num processo em espiral,
que se reveza entre a acao e a reflexdo critica, centrado num problema. Esta
altima da origem a uma nova planificacao, aperfeicoando as estratégias e efeitos
interpretados, concebendo, assim, um plano revisto, que volta a ser foco de
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reflexdo, dando continuidade a este ciclo. Deste modo, e segundo Latorre
(2003), o processo de investigacao-acao sintetiza-se no seguinte esquema:

p Planificar - —_—— Plan - "'-3--:‘
3 \ /~ revisado
Reflexions -‘ ‘.,' . . (2)
onar "/ Actuar Reflexionar i' Actuar
Obisery. » - ¥
ervar Observar »

Legenda: Quadro 6. Espiral de ciclos de la investigacién-accion (Latorre, 2003).

Concebendo a IA como um processo reflexivo, surgem diferentes concecoes
de reflexao, deste modo e segundo Schén (1983, citado por Coutinho, et al.,
2009) o docente deve exercer uma “pratica reflexiva”, que é evidenciada pela
sua “capacidade de planificar, agir, analisar, observar e avaliar as situacoes
decorrentes do acto educativo” (idem, p. 358).

No que se refere a etapa da observacao, segundo Albano Estrela (1994), esta
¢é a base de atuacao do docente, visto que a intervencao e avaliacdo sdo acoes
consequentes das etapas precedentes, nomeadamente a observaciao e
problematizacdo. Tendo, entdo, a observacdo um papel fundamental nesta
metodologia, entende-se que seja a “primeira e necessaria etapa de uma
intervencao pedagogica fundamentada exigida pela pratica quotidiana” (idem,
p-29). Deste modo, a PES proporcionou um periodo de observacao participante,
naturalista e direta, que permitiu o acesso “as estratégias e metodologias (...)
utilizadas, as atividades educativas realizadas, ao curriculo implementado e as
interacgoes estabelecidas entre [docente] e alunos” (Reis, 2011, p.12; Estrela,
1994). Importa sublinhar que a observacao nao se restringiu apenas ao periodo
de observacao direta, intencional e ndo participada (semanas inicias da PES),
tendo sido um processo que se desenvolveu ao longo de todo o estagio. Tendo
em conta os instrumentos utilizou-se a observacao sistematica, armada e
continua, recorrendo a registos escritos e fotograficos como diarios de formacao
e grelha de observacdo previamente construida (Cf. Anexo 1). No entanto,
convém realcar que, por vezes, existiram momentos nos quais o registo imediato
nao era propicio, tornando-se, deste modo, observacao indireta. Esta altima,
fez-se sentir, ainda, através das conversas informais mantidas com as
orientadoras cooperantes e, aquando da recolha das informacoes dos
documentos institucionais e dos alunos. Este processo de observacao
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possibilitou, ao par pedagogico, a recolha de informacgao que de outra forma se
teria mantido desconhecida (Estrela, 1994). Com efeito, foi através da
observacao que se conseguiu caracterizar a situacao educativa, “faumentando]
o conhecimento e a compreensao do professor acerca do seu contexto de
trabalho” (Maximo-Esteves, 2008, p. 104), para a construcao de planificacoes
contextualizadas e a reflexao e avaliacao das intervencoes realizadas.

De acordo com Zabalza (2000, p. 47) planificar “trata-se de converter uma
ideia ou um proposito num curso de ac¢ao”, sendo este — numa visao mais
aprofundada — uma “previsao a respeito do processo a seguir que devera
concretizar-se numa estratégia de procedimentos que inclui os contetidos ou
tarefas a realizar, a sequéncia das atividades e, de alguma forma, a avaliacao ou
encerramento do processo” (p.48). De facto, tanto guides de observacao da
pratica educativa (Cf. Anexo 2 e 3) como grelhas de observacao foram
regularmente elabordas, para que o desenvolvimento da planificacdo fosse bem
sucedido e désse frutos no sentido de melhorar, constantemente, a acao
educativa. O processo de planificacao (Cf. Anexo 4 e 5) constituiu uma fase
basilar na PES, tendo-se evoluido de forma gradual, para que o dominio desta
competéncia essencial a exercao da docéncia fosse progressivamente adquirida.
Para todas as construcoes de planos de acao, o par pedagogico, orientadoras
cooperantes e supervisoras institucionais refletiram colaborativamente. Com
efeito, a reflexdo com as ultimas facilitou a evolucdo do dominio desta
competéncia, pois a sua experiéncia constituiu um mediador da planificacao.
Assim, por meio desta, de criatividade e de outros mediadores, tais como “livros
de texto, materiais comerciais, guias curriculares e revistas” (Zabalza, 2000, p.
49), realizaram-se planifica¢oes significativas, articuladas e adequadas ao grupo
e turma em questao, que serao dividamente exploradas no capitulo III.

Nesta linha de pensamento, foram construidas atividades baseadas nos
interesses e necessidades das criancas, recolhidos através da observacao.
Importa referir que se manteve uma perspetiva flexivel e dinamica a todos os
niveis: gestdo do tempo, organizacdo do grupo, participacdo das criancas, pois
como afirmam varios autores citados por Zabalza (2000), a rigidez pode ser
contraproducente, por “[deixar] pouca margem para a acomadacdo as
caracteristicas dos sujeitos (...) [e ser] menos sensivel aos contributos [das
criancas]” (p.55), contrariando a atitude socio construtivista preconizada.
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Relativamente a etapa de acao, esta relaciona-se com a concretizacao das
intencdes educativas na agao propriamente dita. Nao obstante, esta deve ser
adaptada as propostas das criancas e imprevistos no seu decorrer. A esta fase da
metodologia IA, associa-se a capacidade de lidar com as situacoes inesperadas
e de articular o fio condutor pensado para a atividade com a espontaneidade das
criancas, logo o docente deve dominar a capacidade de reflexdo na acao, para
que, de maneira criativa, tudo seja aproveitado para as aprendizagens
significativas das criancas (Alarcao,1996; Lopes da Silva et al., 2016).

Apoés a implementacado da planificacdo (agado), surge um novo momento no
processo ciclico e reflexivo da metodologia Investigacao-Acao, nomeadamente
a avaliacdo (observacdo), pelo que importa explorar as suas funcoes e
potencialidades. Assim, a avaliacdo, aliada a observagao, permite verificar se os
objetivos propostos para uma determinada atividade foram alcancados ou nao,
tornando-se, deste modo, um instrumento regulador do processo educativo
para promover o aperfeicoamento das aprendizagens das criancas e da acao do
docente (Zabalza, 2000). No decorrer da PES, procurou-se a intervencao das
criangas no processo avaliativo das atividades realizadas, como por exemplo, na
apreciacao das suas producoes. Estas informacoes eram recolhidas por meio de
conversas informais e, posteriormente, registadas no diario de formacao.
Foram, ainda, no 1.° CEB, construidas “escalas de valoragao”, isto €, grelhas de
observacao, para cada uma das atividades, que consistiam na valoracao do grau
(estimativa — nao consegue; consegue com dificuldade; consegue; consegue com
facilidade) em que a crianca se encontrava. Deste modo, possibilitou-se uma
avaliacdo formativa mais consistente e imparcial, através da mediagdo e
valoracao (Zabalza, 2000).

Sendo a reflexdo essencial para a metodologia aqui abordada, torna-se
pertinente explorar as trés concecoes por Schon (1987) desenvolvidas. Com
efeito, associadas a implementacao da planificacao estao a reflexdo na acao e a
reflexdo sobre acdo. Ambas sao, fundamentalmente, reativas, no entanto, a
primeira refere-se a reflexdo exercida sem interromper a propria acdo —em
simultaneo— com o intuito de a reestruturar e aperfeicoar. Por outro lado, a
segunda, remete para um periodo posterior a acdo, num cenéario tranquilo, no
qual “se consciencializa o conhecimento tacito, se procuram crencas erroneas e
se reformula o pensamento” (Oliveira & Serrazina, 2002, p. 31), que acaba por
nao ter qualquer influéncia direta na acao (Schon, 1987). Deste modo e segundo
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Alarcao (1996), esta reflexdao consiste numa reconstrucao mental da agao,
aquando de uma anélise retrospetiva.

Ao longo de toda a PES surgiram, entao, conversacoes colaborativas, que
constituiram momentos de reflexao imperativos na formacao da diade. De facto,
os feedbacks fornecidos pelas supervisoras institucionais e pelas orientadoras
cooperantes contribuiram para a evolucdo e desenvolvimento do perfil da
docente-estagiaria, como também para a aquisi¢cao de competéncias essenciais.
Deste modo, implicaram-se sentimentos de partilha, confianca, seguranga e
valorizacao dos saberes e experiéncias de cada um, com o intuito de contribuir
para uma pratica educativa de sucesso (Alarcao & Canha, 2013).

Destes momentos reflexivos em grupo, decorreram as elaboracoes das cinco
narrativas individuais. Estas s3o a concretizacdo escrita da reflexdo sobre a
reflexao na acgao, proposta, também, por Schon (1992), que consiste na reflexao
sobre “o que aconteceu, o que o profissional observou, que significado atribui e
que outros significados pode atribuir ao que aconteceu” (idem, citado por
Oliveira & Serrazina, 2002, p. 31). Deste modo, a acdo futura torna-se
dependente desta “reflexdo proativa” (idem, p.32), que é imperativa no
progresso, no desenvolvimento e na construcao da forma pessoal do profissional
de conhecer (idem; Alarcao, 1996). Consequentemente, a reflexao é essencial
para exercao, de forma proficua, da docéncia, para além de que constitui um dos
momentos mais importantes da metodologia IA, por ser uma tarefa que se
realiza ao longo de todo o processo (Day, 2001;Latorre, 2003). Este paradigma
qualitativo proporciona, ainda, a formacao de produtos de inovacao através de
uma reflexdo individual e colaborativa sobre as praticas. Efetivamente, o
trabalho em triade (diade, orientadoras cooperantes e supervisoras
institucionais) possibilitou uma auto e heteroavaliacio que fomentou uma
reflexdo bastante mais aprofundada.

Em suma, através da adocdo deste padrio, conseguiu-se, ao longo da
formacao inicial, compreender que através da procura de problemaéticas reais
do contexto educativo e do encontro de solucoes a pratica se desenvolveu ao
servico da mudanca, da recriacdo e do fomento de oportunidades para as
criancas crescerem mais pelo desenvolvimento e constru¢cdo e menos pela
reproducao social.
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CAPITULO III — DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

“O importante, na atual conjuntura, nao é olhar para o que ja se fez, mas
estabelecer as metas do que ainda esta para fazer.”

(Ruivo & Carrega, 2013, p. 11)

No presente capitulo pretende-se descrever, analisar e refletir sobre algumas
das atividades desenvolvidas no contexto educativo na EPE e no 1.°CEB,
experiéncias que possibilitaram a apropriacdo de um quadro concetual e
enquadrador, que fundamenta a construcao do saber profissional para a acao
docente. Assim, esta unidade curricular — eixo central da qualificacao
profissional para a docéncia — orienta-se para a promocao de momentos de
formacao, desenvolvendo as competéncias exigidas a um educador de infancia
e professor do 1.°CEB, explicitas no DL 240/2001 e 241/2001, de 30 de agosto,
potenciando o saber, o saber-ser, o saber-fazer e o saber-transformar e, ainda,
uma postura critica e reflexiva em relacdo aos desafios, processos e
desempenhos do quotidiano profissional (DL n.° 79/2014, de 14 de maio).
Concomitantemente, fortalece competéncias socioprofissionais e pessoais, sob
o enfoque do principio da aprendizagem ao longo da vida. De relevar que foi
através da PES que os conhecimentos disciplinares se transformaram em
“saberes profissionais capazes de fundamentar e orientar a acdo docente
quotidiana” (Formosinho & Niza, 2009, p. 130).

Importa relembrar o referido no capitulo II, que durante todo o tempo de
contacto com os contextos educativos, as fases da espiral de investigacdo-agao
(observacdo, planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdo) foram o suporte da
formacdo profissional, potenciando-se o desenvolvimento de estratégias
adequadas ao contexto e, ainda, a criacdo de técnicas, instrumentos e
metodologias que permitiram a anéilise, reflexdo e acdo sobre a realidade
educativa envolvente, pelo que se tornou possivel o aperfeicoamento gradual
das intervencgoes. Deste modo, e segundo Estrela (1994), a primeira etapa —
observacao — constituiu um dos pilares da formacdo de professores, sendo
essencial para a planificacdo e concretizacdo das respetivas atividades. Com
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efeito, foi prestada a devida atencdo aos interesses, necessidades e ritmos
diversificados de todas as criancas, por meio da escuta e da observacdo das
mesmas, desenvolvendo planos de acao diferenciados “conducentes ao sucesso
e realizacdo” de todos (DL n°® 240/2001, de 30 de agosto, artigo 4.°), “para que
a maior parte [das criancas] consiga encontrar o que mais lhe convém”
(Tomlinson, 2008, p. 35), elevando “ao maximo o seu nivel de aprendizagem”
(idem, p.31). Assim, alicercada na diferenciacdo pedagogica, como referido no
capitulo I, a pratica educativa desenvolveu-se, valorizando a importancia das
aprendizagens significativas, da articulagdo curricular e do trabalho
colaborativo. Deste modo, contribui-se para o desenvolvimento integral de cada
crianca, estimando, sempre, a diversidade de aptidoes das criancas (as
«inteligéncias multiplas», na expressao de Howard Gardner)” (Estanqueiro,
2010, p. 14).

No entanto, criar aprendizagens significativas para uma geracao que vive
para o aqui e o agora e, por conseguinte, se habitua a novidade, facilmente,
ignorando-a, nao constituiu tarefa simples para a docente-estagiaria. Este
quadro mostra a necessidade de mudancas na escola, se a motivacao dos alunos
e o melhoramento do seu desempenho for prioridade. Desafio ao qual se
respondeu com inovacao, recriacao de modelos pedagogicos, de integracao de
recursos inovadores, digitais e interativos, Sentiu-se, entao, a necessidade de
desconstruir os modelos através dos quais se aprende, evocar a imaginacao e a
criatividade estratégica, selecionar e criar contetidos e recursos dinamicos e
motivadores, procurando provocar em todas as criancas a vontade de aprender,
visto que “a motivacao facilita o sucesso” e “a conquista do sucesso reforca a
motiva¢do” (Estanqueiro, 2010, p. 11).

Os proximos subcapitulos espelham um esbogo da acao educativa ao longo
de todo o estagio profissionalizante, bem como a fundamentacdo das opg¢oes
educativas sustentadas na base socio construtivista. As atividades aqui
explanadas revelam um crescimento profissional durante a formacao e a
capacidade de se dar resposta aos desafios emergentes da pratica educativa.
Estas visam, também, divulgar a articulacao transdisciplinar das diversas areas
do saber, como um processo que torna a acao significativa (Morgan, 1983).
Pretende-se, assim, evidenciar os posicionamentos face a pratica educativa e o
processo identitario da docente-estagiaria, ou seja, as praticas tornam-se o
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espelho dos multiplos saberes, sentidos e significados que contribuiram para a
formacao do eu profissional, que é indissociavel do eu pessoal (N6voa, 1992).

1. Pratica Educativa em Contexto de Educacao Pré-Escolar

A Pratica Educativa Supervisionada é um momento privilegiado da
formacao, pois, através da colaboracdo, observacao, anélise e reflexdao num
contexto em concreto, desenvolveram-se habilidades, capacidades e
experiéncias fundamentais para a docente-estagiaria se tornar consciente da
acao educativa que ira promover (Goncalves, Sanches, & Martins, 2013). Neste
sentido, no periodo de estagio em Educacao Pré-Escolar, experienciou-se uma
grande evolugdo em determinadas competéncias fundamentais a uma pratica
educativa positiva, inovadora e transformadora. Deste modo, o presente
subcapitulo visa refletir acerca de determinadas atividades desenvolvidas e o
respetivo impacto nos seus intervenientes.

A principal intencdo educativa que caracterizou a pratica desenvolvida
passou pela promocao e aprofundamento dos saberes da crianga, através de um
conjunto variado de oportunidades de aprendizagem e da articulacdo das
diferentes areas, partindo do levantamento inicial dos conhecimentos prévios
das criancas e mantendo sempre a vertente lidica presente, por se compreender
o brincar, como “atividade natural da iniciativa da crianca que revela a sua
forma holistica de aprender” (Lopes da Silva et al., 2016, p.10).

Deste modo, e no intuito de desenvolver uma “pedagogia transformativa, que
credita a crianca com direitos, compreende a sua competéncia, escuta a sua voz
para transformar a acdo pedagbgica em uma atividade compartilhada”
(Oliveira-Formosinho, 2007, p. 14), partiu-se dos interesses das criancas e das
suas intervencoes para a planificacao de todas as atividades, de forma a “ajudal-
las] a dar sentido as suas experiéncias de uma forma mais completa, mais
profunda e mais precisa” (Katz & Chard, 1997, p. 43) Com efeito, realca-se um
conjunto de atividades, no ambito da temaéatica dos animais, que articulou o
conhecimento do mundo com outras areas de saber. As diferentes praticas
educativas foram planificadas de forma intencional e em colaboracao, pelo que
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se tornaram parte integrante e integradora de um projeto, desenvolvido no
ambito pessoal e social, para o qual se delinearam objetivos e prazos, que,
mesmo com o carater flexivel da planificacdo presente, foram cumpridos
(Kilpatrick, 2007). Tomando como exemplo, em primeiro lugar, o
desenvolvimento de um jogo, em que as criancas tinham de mimicar um animal
e, posteriormente, elaborar um PowerPoint com imagens sobre os animais
domésticos e selvagens (Cf. Anexo 6). Na etapa do jogo dedicada a expressao
dramatica (Cf. Anexo 7) a crianca teve de tomar consciéncia do espaco que iria
ocupar com o seu corpo e ir aperfeicoando a seguranca e precisdo dos seus
gestos, para que o outro pudesse compreender a situacao real e a expressao das
suas ideias acerca do animal representado (Cuvelier, 1981; Lopes da Silva et al.,
2016). Desta forma, gerou-se, num contexto lidico, uma -circunstancia
potenciadora do desenvolvimento da linguagem oral (comunicacao verbal e ndo
verbal), na qual emergiu a “consciéncia dos outros e de si mesmo” (Ribeiro,
2016, p. 64), tendo, ainda, possibilitado a construcao de conhecimento acerca
do meio fisico e natural (Lopes da Silva et al., 2016; Rolla, 1992).

Ao longo da atividade observou-se uma progressiva evolucao no que diz
respeito a representacao dos animais. Inicialmente, algumas criancas, aquando
da sua vez de mimicar o animal, mostraram-se timidas e pouco criativas, sendo
que, a medida que foram experimentando e partilhando ideias e sugestGes
acerca de como representar, promoveu-se um ambiente seguro e de confianca e
a integracao de todas as criancas do grupo, facilitando-se, assim, a dinamizacao
dos jogos dramaticos. Este impacto no desempenho da crianga, traduz o referido
por Sousa (2003, p-32) quando define a expressdo dramatica como estratégia
educativa e meio de aprendizagem de cariz lddico que “ao mesmo tempo,
proporciona o mais amplo estimulo no desenvolvimento de valores afectivos,
cognitivos, sociais e motores da personalidade da crianca”.

Tendo-se verificado que a curiosidade e predisposicao para a investigacao de
novos conhecimentos era uma particularidade presente em todas as criancas do
grupo, pelo que estas mostravam sempre vontade de participar em praticas que
envolvessem a imaginacao, a descoberta e o movimento, ainda relacionada com
a temaética de interesse, os animais, desenvolveram-se duas atividades, em
particular “Experiencia os Ambientes dos Animais” (Cf. Anexo 8) e
“Exploradores por um dia” (Cf. Anexo 8). Ambas tinham a intencao educativa

de proporcionar a crianca a vivéncia sensorial e a interacao direta com o meio
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natural, por ser através das mesmas que esta adquire novos conhecimentos,
perspetivando, deste modo, a area do conhecimento do mundo, como
fundamental para a transformacdo da crianca num cidadao cientificamente
mais culto, ativo e responsavel na sociedade em que vive (Lopes da Silva et al.,
2016).

Neste sentido, a primeira atividade consistia num jogo de adivinhacao e de
descoberta, como indica o nome, dos diferentes ambientes dos animais (Cf.
Anexo 9). Assim, em primeiro lugar, a criancga tinha de identificar o animal em
questao, apenas com as informaco6es dadas pelo resto do grupo. Posteriormente,
de olhos vendados com o auxilio dos restantes sentidos, tinha de explorar
livremente os trés ambientes (terrestre — caixa com terra; aquatico — bacia com
agua; aéreo — secador com ar frio), para indicar o ambiente, no qual o animal se
integrava. Com efeito, sendo um jogo, as criancas mantiveram-se envolvidas e
entusiasmadas em desempenhar as suas fungdes — fornecer as informacoes ou
adivinhar o animal e o seu ambiente — sempre com prazer, estando, assim, mais
predispostas a aprendizagem (Aguilar, 2001).

Uma necessidade verificada em grande parte do grupo associava-se a area da
expressao e comunicacdo, na qual se salienta o dominio da expressao e
comunicacao oral, principalmente, no que diz respeito a diccao e articulacao.
Todavia, algumas criancas evidenciavam certa dificuldade em organizar o seu
pensamento, para que conseguissem manter um fio condutor. Perspetivando
esta dificuldade e tendo o conhecimento que a linguagem tem um papel
fundamental no desenvolvimento cognitivo (Althouse, Johnson, & Mitchell,
2003), compreendeu-se que esta deveria ser desenvolvida regularmente e de
forma diversificada, pelo que ao longo de toda a atividade potenciou-se a
linguagem, ndo s6 como “instrumento de comunicag¢ao usado para partilhar [e]
co-construir o conhecimento” (Folque, 2012, p. 67), mas, principalmente, como
“instrumento psicologico para organizar o pensamento e regular o
comportamento” (idem, p.67). Neste sentido, compreende-se que colocar
questdes, requerer que verbalizem o seu pensamento, auxilia as criangas a
concentrarem-se e a serem bem conseguidas no desenvolvimento da tarefa
(Zabalza, 1996; Althouse, Johnson, & Mitchell, 2003). Ademais, os diferentes
papéis das criancas, no presente jogo, exigiram, as criancas responsaveis por

providenciar as informacoOes corretas acerca do animal em questdo, “uma
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descentracdo necessaria para estabelecer uma relagdo com o outro” (Ribeiro,
2016, p. 68), promovendo-se, assim, o falar como capacidade comunicacional.

Como supramencionado, esta atividade procurou possibilitar a crianca o
acesso ao conhecimento de forma contextualizada, agindo diretamente, através
do corpo e das maos (Cf. Anexo 9, figura 2), com os ambientes dos animais
(Zabalza, 1996). A exploracao é totalmente indissociavel do ilimitado desejo da
crianca de conhecer e compreender o que a rodeia, pelo que devem ser criadas
circunstancias e um ambiente estimulante e propicio para a crianca satisfazer o
seu impulso através da manipulacdo e observacao da realidade, para que,
progressivamente, va generalizando e formalizando o seu conhecimento através
dos seus mecanismos de simbolizagao (Zabalza, 1996). Deste modo, podendo
ter contacto direto com a terra, a 4gua e o ar, a crianca desenvolveu os seus
sentidos, o que promove uma rapida evolucdo do cérebro (Papalia, Olds, &
Feldman, 1999), e sem os quais a inteligéncia e atividades intelectuais e
abstratas sao intateis (Montessori, s/a).

Também, nesta linha de pensamento, foi planificada a segunda atividade
acima referida, “Exploradores por um dia” (Cf. Anexo 10), que se desenvolveu
por completo no espaco exterior, no qual a crianca pode circular, explorar e
manipular, livremente, o ambiente natural e estimulante, sempre com um fio
condutor e intencionalidade pedagogica, o que é fundamental para a crianca
quando se encontra motivada (Drew, Olds, & Olds, 1997). Concomitantemente,
ao depararem-se com o cenario desconhecido, que aludia a uma escavacao, onde
estava a docente-estagiaria a encarnar a personagem de um explorador
(paleontologo), criou-se um universo ladico. Com efeito, a atividade estimulou
as criancas para uma exploracdo numa dimens3o imaginativa, mas sempre
associada a realidade destas, através de determinados utensilios do quotidiano
(pas, ancinhos, pincéis, escovas de dentes). Tanto a presenca da exploradora,
como, mais tarde, da jornalista, alargou o léxico das criancas, pois,
contextualizadamente, foram apreendendo novos vocabulos associados as
diferentes profissoes, o que desenvolveu a sua linguagem oral (Zabalza, 1996;
Folque, 2012). Foi, entdo, neste cenario que as criancas superaram o seu
primeiro desafio — encontrar um animal na escavacdo — e onde tiveram a
liberdade de aprender, unicamente, através das experiéncias fisicas e sensoriais

derivadas do contacto com a natureza (Taylor, 2013).
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Apos a descoberta dos animais, as criancas elaboraram o registo dos mesmos,
pelo que tinham disponiveis varios materiais, como diferentes tipos de
riscadores, folhas de diferentes cores e tamanhos, materiais reutilizaveis,
panfletos, imagens, que se constituiram como materiais “determinantes para as
oportunidades de exploracao e criacao das criancas” (Lopes da Silva et al., 2016,
p. 48) e potencializaram a sua capacidade de representacao e recriacao de
animais. Este momento de analise e registo do seu animal foi exemplo do
proprio processo criativo da crianca, pois nenhuma das representacoes se
traduziu na exata reproducao do animal, mas sim “[numa] reelaboracao criativa
das impressoes vividas, uma adaptacdo e construcao, a partir dessas
impressoes, de uma nova realidade-resposta as suas exigéncias e necessidades
afetivas” (Vygotsky, 2012, p. 27) (MN: Este é o meu animal num dia de sol e eu).

Depois de afixados os registos no placard da escavacao, cada crianca pegou
uma porc¢ao de massa de sal para poderem criar fosseis, tal como sugerido por
um menino da sala (GM), enquanto a confecionava. Assim, considerando-se o
desejo da crianca, ndo como um ponto final, segundo John Dewey (1968, citado
por Hohmann & Weikart, 2001), mas sim “uma ocasiao e uma exigéncia para a
formacao de um plano e de um método de actividade” (p.247), aumentou-se a
sua autoconfianca e consciéncia de que sdo detentores de boas ideias e capazes
de tomar decisdes (idem). A riqueza desta atividade atingiu o seu auge na
manipulacdo da massa e construcao dos fosseis. Em primeiro lugar, pelo facto
das atividades exploratorias e sensoriais, contrariarem, de forma eficaz, o
quotidiano das criancas, que, atualmente, em casa, é passado a frente de uma
televisdo, de um tablet ou de um computador. Apesar da presenca das novas
tecnologias ser uma mais-valia no desenvolvimento da criancga, a EPE deve ser
responsavel por criar circunstincias de aprendizagem ativa, gerando o
equilibrio entre recursos digitais e materiais, que permitem o contacto direto
com o mundo em redor da crianca (Zabalza, 1996). Em segundo lugar, pela
propria espontaneidade e criatividade das criancas, pois, apesar de conhecerem
os fOsseis e o seu aspeto, criaram-nos de variadas formas, o que originou uma
grande diversidade de evidéncias do processo criativo da crianca (Vygotsky,
2012). Tornaram-se, assim, evidentes as vantagens do acesso a diferentes
materiais e, em particular, a massa de sal — recurso tridimensional -, pois é
através deste que a crianca se desenvolve, exponencialmente, no ambito

artistico e cognitivo (Hohmann & Weikart, 2001; Althouse, Johnson, & Mitchell,
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2003). Importa referir que a exploracao prévia e regular de matérias pastosas e
moldaveis (plasticina, pasta de moldar, areia, terra) facilitou esta atividade
criativa, que, segundo Leite e Malpique (1986), se pode comparar a garatuja,
que tende a desenvolver-se numa ordem que se pode prever (desordenada,
controlada e garatuja com nome), tal como a manipulacao destes materiais. Esta
evolucdo de um “pensamento quinestésico para o pensamento imaginativo”
(Leite & Malpique, 1986, p. 121), refletiu-se em diversas criangas, aquando da
criacao dos fosseis (GM: Isto é um elefante-dinossauro e este furo, aqui, € para
ele deitar agua).

Com efeito, a presente pratica educativa revelou a importancia da arte no
desenvolvimento criador da crianca, capacidade fundamental para a nossa
sociedade, logo constituiu uma das intencoes educativas transversais a PES
desenvolvida pelo par pedagbgico.

Neste sentido, planificaram-se diferentes acoes educativas promotoras da
criatividade, por meio da disponibilizacio de materiais diversificados e
estimulantes, que fossem ao encontro dos seus interesses e exploracoes prévias
(DL n.° 241/2001, de 30 de agosto; Hohmann & Weikart, 2001), tomando como
exemplo a atividade “Arco-iris com padroes” (Cf. Anexo 6). Deste modo,
aliando-se a matematica ao subdominio das artes visuais e ao conhecimento do
mundo, desenvolveu-se uma pratica educativa, integrada no projeto “O arco-iris
tem todas as cores do mundo”, que se prendia com a elabora¢ao de um arco-iris,
em que cada cor encerrava um padrao especifico, escolhido por um grupo
pequeno de 3 a 4 criancas (Cf. Anexo 11).

Destaca-se, na atividade supramencionada, a relevincia da Area de
Formacao Pessoal e Social, pelo impacto que teve, durante e posteriormente,
nas interacoes e posturas das criancas (Cf. Anexo 11, figura 2). Salientando-se a
urgéncia do desenvolvimento desta area, devido ao seu cariz transversal, a sua
preponderancia no progresso de todas as outras areas (Abreu, 1992; Lopes da
Silva et al., 2016) e, sendo uma area na qual foram evidenciadas determinadas
dificuldades, considera-se uma verdadeira conquista os progressos alcancados
através desta pratica educativa.

Desta forma, estando o grupo organizado em pequenas equipas e, tendo,
todos os elementos, participado na decisao dos materiais e padrao a serem
utilizados e na sua, conseguinte, realizacdo, promoveram-se valores de

negociacao, colaboracdo, respeito muatuo, potenciando-se um clima
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democratico baseado no dialogo, na partilha, na entreajuda e na solidariedade,
com o intuito de fomentar o sentimento de vida em comunidade (Ribeiro, 2016;
Lopes da Silva et al., 2016). O respeito pelo outro foi desenvolvido ndo sb entre
as varias criancas do pequeno grupo, como também entre as diferentes equipas,
por se tratar de um painel coletivo. Logo, a atividade foi ao encontro do
defendido por Gambéda (2011), quando afirma que “conferindo-lhe liberdade na
escolha e organizacao das suas atividades, [0 jardim-de-infancia] educa a
crianca a aprender, na partilha e confronto com outras experiéncias” (p.60).

Importa, ainda, mencionar que a organizacao do grupo em pequenas equipas
foi prévia e conscientemente realizada pelo par pedagbgico, com o objetivo de
possibilitar, a todos os elementos do grupo, o acesso e a utilizacao dos materiais
na realizacdo dos padroes, bem como potenciar a interagdo e cooperacao entre
todos. Assim, neste espaco tranquilo e promotor da comunicacao e do respeito,
a crianca pode participar e atribuir significado a participacdo, auxiliando ou
beneficiando do auxilio dos outros para se acomodar dos novos conhecimentos
e acoes, atuando na ZDP (Oers, 2009).

Na verdade, com a construcao do painel coletivo, no qual cada grupo estava
responsavel por uma cor, conseguiu-se desenvolver a “critica de ideias, nao de
pessoas” (Marujo & Neto, 2004, p. 160), promovendo-se o respeito pelas
capacidades, producgbes e opinides dos outros, o que nao se verificava,
frequentemente, (V: “Nao pode ser ele, porque ele é pequeno e nao sabe”; GM:
“Nao ¢ ele, ele nao é capaz!”). Portanto, percecionando a valorizacao da crianca
e o sentido de pertenca a um grupo como contributos fundamentais para o
desenvolvimento da identidade da crianca (Ribeiro, 2016), optou-se por investir
em acoOes educativas que potenciassem a referida concecao.

Reflexo deste quadro tedrico, planificou-se uma outra atividade, “Bem-Vinda
Primavera” (Cf. Anexo 12), que se toma de seguida como exemplo,
nomeadamente audicdo ativa do primeiro andamento do concerto “A
Primavera” da obra de Antonio Vivaldi As Quatro Estacoes, elaborando um
painel coletivo com a técnica de pintura, dripping (Cf. Anexo 13). A atividade
comegou, entdo, em grande grupo com uma breve contextualizacdo da musica
que iriam escutar. Tomou-se por pertinente esta exploracao, pois as obras
musicais, segundo Amado (1999), encerram sempre uma impressao da
personalidade, experiéncias e vida do compositor, pelo que sera “melhor
apreciada e compreendida se se conhecerem alguns aspetos da biografia do
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autor” (idem, p.65). Depois, pediu-se as criangas que ouvissem com atencao o
primeiro andamento de cada concerto, “A Primavera” e “O Inverno”, com o
intuito de compreenderem qual o correspondente a estacio em que se
encontravam (Primavera) através dos diferentes ritmos, dinamica e
instrumentos da musica. Durante a audi¢cao, comecaram, quase de imediato, a
simular que eram maestros a guiar os diferentes instrumentos com a vareta ou,
entdo, que estavam a tocar determinados instrumentos, como piano, violino e
flauta, o que traduziu o entusiasmo e gosto das criancas pela musica (Cf. Anexo
13, figura 1).

Apoés a primeira audicao da obra, colocou-se, novamente, a questao e pediu-
se a todos que justificassem a sua resposta, relacionando as caracteristicas da
musica com os sons da natureza associados as estacoes do ano em questao.
Determinadas criancas demonstraram alguma dificuldade, neste momento,
sendo necessario o auxilio dos outros e do par pedagogico, para se focarem no
reconhecimento da musica (N: Na primeira eu senti frio), porém muitos
contribuiram com afirmac¢oes muito peculiares (LF: Esta parte parece o mar
agitado pelo vento; V: Agora ouco o vento; LM: Ouco a chuva forte; H: Agora
ouco borboletas e passarinhos a cantar; BC: Podem ser as folhas a abanar; N:
Sao as flores a abrir;), ilustrativas da sua aptiddao musical e conseguinte
capacidade de reconhecer ou audiar a musica (Gordon, 2005).

Apesar de nao ser espectavel, aquando da audi¢do de uma obra em disco, o
mesmo entusiasmo e concentracao que traria a interpretacao ao vivo, as novas
tecnologias trouxeram o facil acesso a enorme variedade da cultura musical
(Gouveia, 2015). Neste sentido, sendo consciente dos impactos das atividades
de expressao musical no desenvolvimento de véarias areas do cérebro e na
sensibilidade e motivacdo da crianca para o gosto e aprendizagem de novas
obras e competéncias musicais, ndo ha razao para que as sessoes de audicao
musical ndo sejam sistematicas, pelo que devem ser promovidas desde os
primeiros anos de vida (Amado, 1999; Gordon, 2005; Graham, 2014).

Depois de explorada a obra de Vivaldi, recordou-se a histoéria anteriormente
lida — O menino que detestava escovas de dentes —, em particular as acoes do
Martim (protagonista) com a sua nova escova dos dentes (H: Ele pintava com a
sua escova). Assim, partindo da intervencao da crianca, propos-se a segunda
parte da atividade, nomeadamente a pintura, propriamente dita, do painel
coletivo. Apos terem sido exploradas as funcoes de um maestro e os movimentos
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a realizar para cada ritmo com as escovas dos dentes velhas (material de
desperdicio utilizado para pintar), deu-se inicio a elaboragao do painel coletivo
com a técnica de pintura, dripping, seguindo as caracteristicas da musica (Cf.
Anexo 13). O grupo foi dividido em pequenos grupos, tendo em conta as
vontades particulares das criancas, reflexo da concecao tedrica de que “o impeto
para aprender surge, claramente, de dentro da crianca” (Hohmann & Weikart,
2001, p. 23). Com esta organizacdo, as criancas foram explorando as
potencialidades de associar a musica a arte e, ao seu ritmo, puderam expressar
os seus sentimentos face a musica escutada. Ao ser tornada publica e concreta,
através da elaboracdo do painel, a resposta emocional a miusica foi
compreendida e, deste modo, todos conseguiram dar-lhe significado (Barnes,
2015). Na verdade, estando a crianca exposta a duas formas artisticas, que
exigiu o trabalho de mais sentidos, teve mais oportunidades de desenvolver o
seu pensamento, visto que este vive “da sua possibilidade de expressdo: pela
palavra, pelo grafismo, pela atitude, pelo movimento” (Leite & Malpique, 1984,
p.16).

Refletindo acerca da supramencionada atividade, compreende-se a
concordancia com a concecdo teodrica que remete para uma educagio global e
pluridimensional (Delors, et al., 1996), pois integrou um projeto que explorou
diversas areas do saber e a sua génese, propriamente dita, incorpora a intenc¢ao
educativa de, através da articulacao de saberes, desenvolver holisticamente a
crianca. Tendo este quadro tedrico como base da pratica educativa, como
exposto no capitulo I, a docente-estagiaria planificou diferentes atividades,
como por exemplo, a atividade “Quem levou os ovos da Pascoa” (Cf. Anexo 14),
que se pretende, de seguida, analisar.

Deste modo, a atividade deu continuidade a tematica explorada na semana
anterior, nomeadamente a pascoa. Em momentos de partilha compreendeu-se
que a tradicdo cultural da caca ao ovo, era algo realizado por muitos e que era,
claramente, um interesse do grupo (N, quando estava a construir os ovos da
péscoa, disse: podiamos fazer uma caga aos ovos). Neste sentido, perspetivando
a importancia de valorizar e dar seguimento as participacoes das criancas, para
que o grupo sinta a acao educativa como sua e assuma responsabilidade pela
mesma (Kilpatrick, 1971 citado por Gamboa, 2011), optou-se por se organizar
uma caca aos ovos construidos pelo grupo (Cf. Anexo 15). No entanto, partindo
de um processo sistematico de observacao do grupo, compreendeu-se que a
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maioria deste demonstrava, através do jogo simbélico, uma enorme afinidade
por profissdes como policias (profissao explorada em atividades prévias) (Cf.
Anexo 16), detetives e investigadores, o que levou o par pedagogico a repensar
a tradicional caca ao ovo, aproximando-a desse interesse.

Deste modo, a atividade comegou com o momento em que as criancas — em
grande grupo — se depararam com o desaparecimento dos seus ovos e com um
envelope, direcionado aos mesmos, deixado por alguém desconhecido. Este
pretendia desafiar o grupo a pensar e agir como detetives, de modo a
descobrirem quem levara os ovos e onde os deixara, investigacao transversal a
toda a atividade. Tendo a crianca de encarnar a personagem de um detetive,
esta, em interacao consigo mesma e com os outros, explorou conceitos ligados
a esta profissdo, fomentou a descoberta de si e do outro, promovendo o
conhecimento sobre o meio envolvente, potenciando a sua criatividade e
capacidade de representacao (Lopes da Silva et al.,, 2016). Este cariz
investigativo da atividade desenvolveu, ainda, a atitude cientifica nas criancas,
pois tiveram a “oportunidade de propor explicacoes, de desenvolver conjeturas
e de confrontar entre si as suas “teorias” e perspetivas sobre a realidade” (p.89),
que posteriormente, foram verificadas através de diferentes processos,
desenvolvendo o raciocinio e a capacidade de o demonstrar (National Council
of Teachers of Mathematics, 2008; Idem).

Assim sendo, foi criado um contexto social, cultural e matematicamente
significativo, para que as criancas pudessem desenvolver, também, um conjunto
de processos gerais transversais a abordagem da matemaética, tais como a
classificacdo, a seriacdo, o raciocinio e a resolucdo de problemas (Basté, s/a &
Lopes da Silva et al., 2016). Este tltimo “constitui um marco de toda a atividade
matematica e uma via fundamental para o desenvolvimento do conhecimento
matemaético” (NCTM, 2008, p. 134), reconhecendo a sua predisposicao inata
para resolver problemas, devem ser geradas, desde os primeiros anos,
circunstancias para a crianca desenvolver a curiosidade, inteligéncia e
flexibilidade, quando em confronto com uma situacdo desconhecida. Logo,
durante a atividade a crianca foi encorajada a aumentar o seu leque de
estratégias na resolucdo de problemas e a “[analisar] e [refletir] sobre as suas
proprias ideias” (idem, p.132).

Nesta linha de pensamento, depois de receberem a carta, o grupo foi
interpelado por uma chamada do porteiro da noite, que restringiu o universo de
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suspeitos a um coelho da pascoa, uma galinha, a professora Margarida
(supervisora institucional) e a educadora Rosario (educadora cooperante),
levando-o a questionar as suspeitas presentes e, posteriormente, circular pela
sala de atividades a procura de provas, que denunciassem o verdadeiro culpado.
Apesar de estar planeada esta ordem de acontecimentos, varias criangas, depois
de interrogarem as duas docentes, levantaram-se, aproximando-se das
fotografias dos quatro suspeitos, para argumentarem, explicarem e justificarem
o seu raciocinio (idem) — RS: Calma, a professora Rosario e a professora
Margarida nao podem ser, porque estavam na rua (apontando para o fundo de
cada imagem) e a galinha também nao, porque nao tem maos para levar os ovos,
por isso foi o coelho (Cf. Anexo 15, figura 1). Esta primeira partilha despertou o
desejo, em varios elementos do grupo, de se levantarem e irem apresentar a sua
opinido, momento muito rico, provocado pela espontaneidade da crianca, que
desenvolveu determinadas necessidades do grupo, como a linguagem oral e o
respeito pelos seus pares, sempre num ambiente seguro e de colaboracao
(Hohmann & Weikart, 2001; Lopes da Silva et al., 2016).

Apos ja terem sido levantadas algumas conjeturas sobre o possivel culpado,
uma menina de 5 anos (BC) afirmou que tinha de ser o coelho, pois estava um
pedaco de cenoura na area da garagem (area relativamente proxima da area de
grande grupo). Deste modo, iniciou-se a recolha de provas pela sala de
atividades, as criancas circularam com entusiasmo pelas varias areas e foram
indicando sempre o que observavam, muitas vezes dirigiam-se a outras criangas
e até mesmo ao adulto, mostrando o que tinha descoberto, de forma a inclui-los
na sua investigacao, este etapa da atividade foi muito positiva para a construcao
do espirito de grupo, que potencia a “pertenca digna e desejada [a um grupo] e
espaco de relacdo” (Marujo & Neto, 2004, p. 56). As criancas, foram observando
e explorando cada prova (cenoura, pelo e pegadas), dando-lhe o seu proprio
significado, fazendo associacoes com a sua experiencia pessoal e com os seus
conhecimentos prévios, aprofundando a sua curiosidade em diferentes niveis:
“perceptivo e sensorial, motor, tactil e experiencial” (Zabalza, 1992, p. 126).
Durante a recolha de provas surgiu um exercicio de classificacdo e seriacao
muito proficuo, nomeadamente a comparacao entre os pés das duas suspeitas
presentes na sala e a pegada marcada no chao. Aqui as criancas nao s6
observaram o formato dos dois elementos de comparacao, como também os

diferentes tamanhos. Importa referir que algumas criancas foram, ainda, com o
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seu proprio pé comparar com a pegada, estabelecendo uma verdadeira relagao
com a investigacao (Cf. Anexo 15, figura 4).

Ao terem reunido varias provas que incriminavam o coelho da pascoa,
comecaram a afirmar, convictamente, que era ele o culpado. Assim sendo,
iniciou-se uma nova etapa da investigacdo, nomeadamente a descoberta do
paradeiro dos ovos, que foi conseguida por meio de pistas e desafios lancados
as criangas por um coelho da pascoa virtual (Voki). Convém referir que a
introducao das TIC na pratica educativa advém de um interesse demonstrado
por varios, tanto pela procura da area do computador, como também, pelo
entusiasmo revelado em atividades prévias propostas pelo par pedagogico,
como a leitura de QR Codes num jogo de exploracao de profissoes. Associado a
este interesse, esta a crenca pedagodgica, que considera a forte presenca de
recursos tecnologicos na sociedade atual e a sua contribuicao para a autonomia
e independéncia da crianca, que a coloca no lugar de protagonista da sua
aprendizagem (Viseu & Morgado, 2011), o que é crucial para o seu
desenvolvimento, tendo em conta um horizonte socio construtivista. Com
efeito, o carater ladico que favorece o envolvimento da crianca na resolucao de
problemas, foi potenciado pela interatividade do computador (Lopes da Silva et
al., 2016). Deste modo, as criancas envolveram-se numa comunicacdo com o
Voki (Cf. Anexo 15, figura 5), transformando, mentalmente, uma comunicacao
unidirecional — sem feedback e influéncia da crianga na entidade artificial —
numa bidirecional, gerando-se um fenémeno de presenca que “envolve
respostas continuas, em tempo real, dos sistemas afetivo, cognitivo e sensorial
do ser humano aos objetos e entidades presentes num dado ambiente”
(Gongalves, 2006, p. 79). Na verdade, este fendmeno associado a concretizagao
dos diferentes desafios promoveu o desenvolvimento holistico de cada crianca,
integrando, assim, os quatro pilares da educacao, explorados por Delors (1996).

Relativamente aos desafios propostos pelo coelho da pascoa, estes foram
diversificados, foram ao encontro de determinadas necessidades das criancas e
abrangeram varias areas de contetido, como por exemplo a escolha e canto de
uma mausica relacionada com um coelho da péscoa, com o objetivo de promover
a unido entre o grupo, fortalecer a confianca e bem-estar como entidade
coletiva, mas também individual, o que mais tarde foi essencial para o
desenrolar do resto da atividade (Gordon, 2005). Outro desafio consistiu na
exploracao de nocoes espaciais, tais como perto-longe, dentro-fora, interior-
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exterior, que, camuflado de uma simples brincadeira com palavras, conseguiu
aprofundar o pensamento espacial da crianga, que estimula a consciéncia da sua
posicao e deslocacdo no espaco e que, futuramente, podera auxiliar o
reconhecimento e representacao de diferentes formas geométricas (Lopes da
Silva et al., 2016). Este jogo de palavras foi um momento entre as criancas e o
coelho da pascoa virtual, colocando, novamente, a crianca no centro e o
educador como mero mediador, que s6 aparece quando a crianca esgota o seu
leque de resolucoes do problema (Hohmann & Weikart, 2001).

Ja o terceiro desafio — Jogo da memoria digital — foi ao encontro do binémio
interesse-necessidade de algumas criancas, nomeadamente o interesse pelo
jogo em si e a necessidade de desenvolver a sua memoria visual. Neste sentido,
o par pedagogico construiu um jogo da memoria, no programa PowerPoint, que
pretendia indicar as criancas seis possiveis espacos, nos quais poderiam estar
os ovos. Importa referir que para além das TIC “[estimularem] a curiosidade e
a atencao, elementos fundamentais que despertam o sistema cognitivo e
emocional [e reforcarem] a capacidade de pensar, de compreender e de reter o
conhecimento” (Flores & Ramos, 2016, pp. 202-203), o facto das imagens
apresentadas no jogo da memoria integrarem o meio educativo da crianca,
despertou um sentimento de proximidade nas mesmas, o que se refletiu na sua
postura, atencdo e entusiasmo (Hohmann & Weikart, 2001). Este jogo
interativo teve, também, repercussoes muito positivas no que diz respeito a
valores democraticos, tais como a cooperacdo e a entreajuda, visto que as
criancas se ajudaram umas as outras sem estarem a ser intrusivas,
comprometendo o processo de aprendizagem do outro. Com efeito, a crianca a
jogar estava a frente do computador, tendo a decisdo final na sua jogada, e as
restantes estavam sentadas na 4rea de grande grupo e iam apontando para o
quadro ou verbalizando se estava mais a direita ou mais a esquerda,
desenvolvendo, deste modo, a lateralidade.

O quarto desafio consistiu numa adivinha, para que dos seis possiveis
espacos as criancas descobrissem o verdadeiro paradeiro dos ovos. As criancas
conseguiram solucionar o jogo prosodico construido pela diade e mal
descobriram que os ovos estavam no labirinto, todos quiseram observar o
espaco exterior, o que fez com que o grupo todo se levantasse. Esta atitude
espontanea nao podia ser reprimida, pois adveio da sua curiosidade natural e

deste modo, criou um momento significativo para a crianga, no qual foi possivel
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desenvolver a linguagem oral e a sua capacidade de observar e descrever aquilo
que observa (Drew, Olds, & Olds , 1997; Althouse, Johnson, & Mitchell, 2003).
O ultimo desafio proposto pelo coelho da péscoa virtual foi a realizacao de
um percurso motor, que dava continuidade ao que previamente se tinha
desenvolvido na sala de atividades e proporcionava experiéncias motoras
“desafiantes e diversificadas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 43), sem nunca por
em risco a integridade fisica e emocional da crianca. Assim, numa abordagem
lidica e promotora de uma competicio e estilo de vida saudavel,
desenvolveram-se capacidades motoras, tais como equilibrio, controlo da
postura, flexibilidade, agilidade e coordenag¢do de movimentos. Tornou-se
relevante refletir acerca da postura sedentaria presente no quotidiano da
crianca e importancia da educacao fisica no crescimento da mesma, pelo que se
compreendeu o seu impacto na concentracao da crianca em atividades de cariz
cognitivo e verificou-se que a atividade motora “[promotes] imagination, social
interaction and the ability to learn and practise skills independently” (Centre of
Excellence for Early Childhood Development, 2011, p. 2), pelo que se
promoveram outras atividades potenciadoras da pratica motora durante a PES.
Relativamente as atividades planificadas, na globalidade, estas foram sempre
de cariz ladico e desafiante, com o fim de proporcionar a crianca “multiplas
oportunidades de experimentar, influenciar e controlar o envolvimento fisico e
social” (p. 58) sem ter medo de falhar ou errar (Leitao, 1997), o que facilitou a
gestdo de determinadas particularidades de algumas criancas do grupo,
nomeadamente a sua incapacidade de lidar com a frustracao e com o insucesso,
perspetivando, sempre, a educacao como “uma experiéncia global a levar a cabo
ao longo de toda a vida, no plano cognitivo e pratico, para o individuo enquanto
pessoa e membro da sociedade” (Delors et al., 1996, p. 78). Ademais, verificou-
se que a EPE é um espaco que, apoiado pelos principios da flexibilidade,
diversidade e pluralidade, se orienta em torno do processo de aprendizagem
(Zabalza, 2000), pelo que o par pedagbdgico se manteve em constante
observacao e, através de uma gestdo préxima, trabalhou para orientar a
construcao do conhecimento da crianga (Oliveira-Formosinho et al., 2013).
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2. Pratica Educativa em Contexto de 1.2 Ciclo do Ensino
Béasico

O presente subcapitulo prende-se com a andlise reflexiva do estagio
profissionalizante em contexto do 1°CEB, etapa formativa que constituiu um
momento crucial de aprendizagem. E de referir que o percurso vivido se
sustentou em referenciais tedricos articulados com conhecimentos
experimentais, o que implicou o desenvolvimento de capacidades e
competéncias diversificadas, em particular as de saber em uso (Alarcao, 1996),
para que o perfil profissional fosse construido.

Aquando da construcao de planos de ac¢ao e respetiva implementacao no 2°
ano do 1°CEB, atentou-se, sempre, aos conteudos curriculares adequados ao
ano de escolaridade em questao e aos interesses e necessidades especificas das
criancas, bem como aos conselhos e orientacoes da professora titular de turma
e da supervisora institucional. Para além disso, considerando «o professor atual
[como] um “Education Coach”, isto é, aquele que desafia o aluno para um
melhor desempenho através da construcdo do seu proprio conhecimento,
aquele que incute o desejo de aprender, que ensina a aprender e que, por isso,
motiva os alunos para as aprendizagens, tornando-as mais significativas»
(Flores, Peres & Escola, 2011b, p. 437), pretendeu-se desenvolver aprendizagens
que integrassem e mobilizassem os conhecimentos das diferentes componentes
curriculares, competéncias e valores necessarios ao desenvolvimento holistico
da crianca, facilitando, deste modo, momentos interativos com tecnologia
digital e recursos materiais diversificados. Importa referir que a diversidade de
materiais permitiu a articulacdo de saberes, que se caracterizou como uma
intencao educativa fundamental a pratica desenvolvida (Flores & Ramos, 2016).

Neste sentido, compreendendo a interdisciplinaridade como o “[totalizar
dos] (...) conhecimentos de todas as categorias, (...) totalidade mais ou menos
harmoniosa [que] serve (...) de principio regulador na (...) confrontacdo com o
mundo” (Gusdorf, 2006, p. 14) e considerando a area disciplinar de Estudo do
Meio como “eixo estruturador do curriculo do 1° ciclo, [que oferece] um
conjunto de contetidos tematicos que permitem, numa gestao bem organizada,
articular integradamente aprendizagens das restantes areas” (Roldao, 1995, p.
31), planificou-se a aula “O Mistério dos Sentidos” (Cf. Anexo 17). Esta

67



articulou-se com diferentes areas curriculares, tais como Portugués e Educacao
para a Cidadania, Educacao e Expressao Musical e TIC e evidenciou as varias
potencialidades do desenvolvimento de um tema integrado com sentido e
significado, para o processo de ensino e de aprendizagem.

Nesta linha de pensamento, para o desenrolar da atividade, construiu-se um
recurso tecnolégico, que nunca tivera sido utilizado antes, nomeadamente a
webquest, que promoveu a curiosidade por ser novidade, estimulando a atencao
e ajudando na concentragao. Assim, sendo deveras motivador por incluir uma
tarefa em ambiente digital, considerou-se como uma mais valia no processo de
formacao das criancas (Cf. Anexo 18).

Uma webquest é uma metodologia de orientacdo na internet, sendo que
praticamente toda a informacao com a qual o aluno interage é oriunda da web
(Dodge, 1995-1997). Assim este recurso envolve, para além do dominio de um
conteudo especifico, a pesquisa, a aprendizagem e a tecnologia, promovendo a
“motivacao do aluno, o pensamento critico e de nivel avancado, a aprendizagem
cooperativa e o desempenho de diferentes papéis, centrando-se em fontes e em
tarefas auténticas” (March, 1998, citado por Carvalho, 2007, p.300). Deste
modo, a tarefa caracterizou-se como “real, rica e relevante” (March, 2003,
citado por idem, p.300), tornando-se desafiante e facilitadora de aprendizagem
individual e em grupo. E importante referir que este recurso inclui seis
componentes — introducao, tarefa, processo, recursos, avaliacdo e conclusao -,
que foram integrados neste webquest de curta duracao. Com efeito, verificou-se
o beneficio desta metodologia, na medida em que o aluno aprendeu com os
outros num espaco digital, que os desafiou em diferentes vertentes, mantendo-
os motivados, concentrados e envolvidos nas suas exploragoes, como referem
Flores, Escola e Peres (2011). E de realcar um dos desafios da escola do século
XXI, como mencionado no ponto 1 do capitulo I, em particular o
desenvolvimento da literacia tecnologica, ajudando a crianca a tornar-se num
cidaddo auténomo, capaz de transformar a informacao acedida na internet em
conhecimento, selecionando-a e armazenando-a criticamente para construir o
seu conhecimento no ambito de uma tarefa colaborativa (idem; Martins, 2017).

Neste sentido, esta sequéncia didatica coloca a crianca no centro do seu
processo formativo e crescimento, pelo que assenta numa metodologia socio
construtivista, como explanado no ponto 1 do capitulo I. Acrescenta-se que se
fomentou a articulacao de saberes, desenvolvendo competéncias fundamentais
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no cidadao do séc. XXI, falar em publico, trabalhar em equipa, raciocinar,
tomar decisOes, argumentar e apresentar os conhecimentos construidos,
capacidades exploradas através da filosofia para criancas, enriquecendo-se,
deste modo, o curriculo (Roldao, 1999a; Moran, 2000; Martins, 2017).

Com este horizonte presente e sabendo que, apesar de existir uma sala de
informatica na escola, o Ginico contacto das criangas com recursos digitais, até
entdo, tinha sido a projecao de alguns contetidos para a correcao de fichas,
considerou-se fundamental o trabalho ativo com o computador. No entanto,
como para a maioria esta atividade consistiu no primeiro contacto direto com
recursos tecnologicos, evidenciou-se alguma instabilidade e dificuldade em
trabalhar com os mesmos, pelo que o apoio dos seus pares e do adulto tornou-
se crucial para a superacao das dificuldades sentidas, relevando-se a visao de
Vigotsky, que defende que “aquilo que a crianca for capaz de realizar hoje com
ajuda de outros sera capaz de fazer amanha sozinha” (Sa & Varela, 2004, p. 37).

Com efeito, tendo presente um horizonte socio construtivista e a importancia
da discussao na atividade cientifica, dividiu-se a turma em grupos de 4 criancas,
potenciando, assim, a entreajuda, a argumentacdo e justificacio do seu
posicionamento, o respeito pelo outro e por opinides divergentes da sua, valores
democraticos essenciais a um cidadao ativo e competente, promovendo-se o
pilar aprender a viver juntos (Delors et al., 1996; Perrenoud, 2002, Sa & Varela,
2004; Folque, 2012). Assim, gradualmente, as criancas tornaram-se menos
egocéntricas (Papalia, Olds, & Feldman, 1999), atitude evidenciada no perfil da
maioria dos elementos da turma, no inicio do estagio. Na verdade, no inicio nao
se demonstravam muito recetivas relativamente ao trabalho em grupo, por nao
ser algo explorado habitualmente, todavia, no final da atividade, encontravam-
se com uma postura mais aberta e predisposta a escuta do outro e partilha tanto
de conhecimentos, como de recursos.

Paralelamente a exploracao do webquest, os cinco grupos puderam descobrir
os cinco sentidos através de caixas-mistério, construidas propositadamente
para a atividade, pois consideraram-se essenciais as a¢oes cheirar, sentir, provar
e tocar para a compreensao dos sentidos, o que os recursos digitais nao
permitiam. Cada grupo recebia, entdo, uma caixa preta com um ponto de
interrogacao branco (Cf. Anexo 18, figura 1) para a exploracao de um sentido
especifico. Dentro de cada uma destas encontravam-se diferentes experiéncias
sensoriais a serem exploradas por todas as criancas, para que o grupo ficasse a
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compreender o sentido atribuido aquela caixa-mistério e o seu respetivo 6rgao.
Assim, a aprendizagem tornou-se consistente, “devido a accao mental que é
estimulada quando as criancas tém a possibilidade de ter os objectos e os
diferentes materiais nas suas maos” (Piaget e Inhelder, 1975 & Kamii, 1990,
citado por Alsina, 2004, p.8-9).

Como referido no capitulo anterior, a turma integrava um aluno com NEE,
pelo que foi necessario refletir para agir, tendo em conta a tarefa mais adequada
as suas capacidades, “[construindo] pontes entre o aluno e a aprendizagem”
(Tomlinson, 2008, p. 23). Deste modo, utilizou-se, para além de uma caixa
sensorial, as TIC para a exploracdo do tema central, nomeadamente o jogo
online “A maquina dos sentidos” (Cf. Anexo 18, figura 5). Um jogo interativo,

que possibilitava a descoberta dos sentidos e respetivos érgaos associados as
figuras que iam aparecendo. Assim, aluno tinha de arrastar as figuras para
dentro da maquina dos sentidos, desvendando a resposta correta. Este recurso
possibilitava a autocorrecao através de duas imagens, visto verde — resposta
correta — cruz vermelha — resposta errada. As diferentes figuras iam sendo
eliminadas, no caso de uma resposta errada, limitando as opcoes, o que lhe
conferiu autonomia no decorrer do jogo (Bodrova & Leong, 2009). Importa,
ainda, referir que, para além do aluno se ter mostrado extremamente motivado,
tanto na exploracdo da caixa-mistério como no jogo, os restantes elementos da
turma demonstraram-se surpresos e contentes pelo colega, afirmando com
entusiasmo que este estava a aprender o mesmo que os restantes.

Considerando os ritmos de trabalho dispares dos alunos, como mencionado
no ponto 1.2 do capitulo II, previu-se a rapida resolucao das tarefas por parte de
uns, contrariamente a outros. De maneira a gerir essa particularidade da turma,
os grupos foram formados a priori de forma heterogénea, tendo em
consideracao essa caracteristica. Estratégia bem conseguida, pois para além de
se ter misturado alunos com ritmos de trabalho diferentes, geraram-se grupos
com crian¢as que nao trabalhavam normalmente em conjunto, o que fez com
que alguns elementos da turma refortalecessem os seus lacos (Strandberg,
2009; Folque, 2012).

De um modo geral, o tempo lecionado constituiu uma experiéncia muito
positiva, marcada pelo reforco positivo, entusiasmo e motivacao. Em particular
destacam-se as estratégias de relaxamento, como por exemplo, a entrada
silenciosa na sala, pousando a cabeca na mesa, podendo levanta-la, apenas
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quando a docente-estagiaria lhes tocasse no dedo, conferindo alguma magia a
aula para cativar os alunos. Esta estratégia entre outras semelhantes,
funcionaram como um jogo para os alunos, promovendo um ambiente de
trabalho calmo, favoravel a aprendizagem, sustentado na afetividade, pois é
sabida a “importancia de fazer interagir os aspetos cognitivos e afetivos na
aquisicao de conhecimentos” (Barth, 1993, p. 182).

No entanto, surgiu um imprevisto, que convergiu num momento de
aprendizagem de reflexao na acao, nomeadamente a falha de internet na sala de
aula. Logo no inicio da exploracao do webquest, alguns alunos depararam-se
com o computador sem internet, pelo que nao podiam executar a primeira etapa
da tarefa — comum a todos —, o que gerou alguma ansiedade em determinados
alunos. Todavia, tendo conhecimento do manual de estudo do meio, sabia-se
que com este conseguiam, sem dificuldade, executar a investigacao requerida.
Nao obstante, muitos alunos ja se encontravam muito entusiasmados e com
grande expectativa relativamente ao computador, pelo que se tornou dificil
motiva-los para a execucao da primeira etapa da tarefa com o manual, recurso
diariamente utilizado pelos alunos. Apesar da falha ter durado breves minutos
e a aula ter decorrido como estipulado, este momento foi crucial para a
planificacao de atividades posteriores, pois compreendeu-se que este recurso
poderia ser utilizado, mas sempre de forma criativa e inovadora, aspeto
desenvolvido no ponto 3 do capitulo I.

Como mencionado, a atividade “O Mistério dos Sentidos” articulou-se com
outras praticas que possibilitaram a atribuicao de sentido as aprendizagens, a
interacao de “contributos de diferentes areas do saber” e a “[traducdo] de
diferentes leituras (Leite, 2012, p. 90), conferindo-lhes uma visao mais global
(idem). Nesta linha de pensamento, com os conhecimentos apreendidos,
tornou-se possivel a construcao de um livro digital, relatando o que aprenderam
e sentiram, aquando da investigacdo de Estudo do Meio, concretizando-se,
assim, a articulacao curricular, que conferiu “sentido e utilidade social” (Leite,
2012, p.90) as aprendizagens anteriores. Foi, ainda, possivel o preenchimento
de lacunas de uma misica sobre os cinco sentidos — escrita pela diade — que
posteriormente foi aprendida através do acompanhamento de gestos e
musicada num recurso multimédia que permite a compilacao de diferentes
batidas escolhidas pelos alunos para a musica. Assim, a aplicacao online permite

a criacao de uma musica e, rapidamente, se gerou um ambiente sonoro para a
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sua letra. Deste modo, estimularam-se funcoes cognitivas, sociais e emocionais,
desenvolvendo-se uma identidade pessoal e coletiva e a criatividade e o desejo
de aprender (Boal-Palheiros & Hargreaves, 2002). Com efeito, “potenciar este
seu carater miultiplo e complexo” (Figueiredo & Vasconcelos, 2002, p. 17) da
expressao musical vai ao encontro da necessidade de se desenvolver a crianca
de forma holistica, respondendo as exigéncias do século XXI.

O tema dos cinco sentidos, foi, ainda, explorado pela turma através da
atividade “Perdi os sentidos, ajudas-me?” (Cf. Anexo 17), que se desenvolveu em
duas fases. Na primeira os alunos realizaram jogos, a pares, em que um dos
elementos, alternadamente, carecia de um dos sentidos — atividade realizada no
espaco exterior —, na segunda fase os alunos foram convidados a partilhar, em
grande grupo, o que sentiram quando foram privados de um sentido e qual foi
a sensacao de ajudar alguém que carecia de um destes (Cf. Anexo 19). Com
efeito, esta atividade no ambito da Expressdao e Educacdo Fisico-Motora
promoveu experiéncias concretas, “necessarias as abstracOes e operacoes
cognitivas inscritas nos programas doutras areas, preparando os alunos para a
sua abordagem ou aplicacdo” (ME, 2004, p.35). Por sua vez, a conversa em
grande grupo, contribuiu para o desenvolvimento de competéncias, como “a
aptidao para ouvir os outros, para tomar a palavra e para se expressar com
clareza sobre uma questao (...), a propensao a justificar espontaneamente suas
opinides por razoes ligadas por raciocinios, o espirito critico em relacao aos
outros e a si mesmos” (Leleux, 2008, pp. 55-56).

Com o quadro teoérico desenvolvido por Schon (1987) presente, as praticas
desenvolvidas foram alvo de reflexdes antes, durante e ap6s a interven¢ao numa
procura constante de melhoramento e transformacgao da pratica. Deste modo,
considerou-se que a preparacao das aulas requer tempo de construgao, tal como
a concecao dos recursos construidos para as criancas, que devem ir ao encontro
das suas capacidades e competéncias. Assim sendo, estas tarefas regulares da
profissao docente implicam dedicacdo, sensibilidade e conhecimento da turma,
para que a aprendizagem seja significativa e adequada. De facto, com o
desenrolar da PES esta questao foi aperfeicoada nas planificacées, tornando
estas mais coesas e coerentes com uma praxis de participacao, direcionando o
enfoque para os alunos, os seus interesses e necessidades, incitando a sua
participacao no processo de aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 2007).
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Com este horizonte e tendo em conta a necessidade de fomentar a capacidade
de trabalho colaborativo, potenciaram-se momentos de cooperacao (atividades
a pares ou em grupos de quatro ou mais criancas), perspetivando-se esta
estratégia como algo que “[ultrapassa] a mera melhoria da aprendizagem
escolar” (Dewey, 1916, Thelen, 1954;1960, citado por Arends, 1995, p. 366), mas
que proporciona a crian¢a uma aprendizagem para a vida. Neste sentido, realga-
se a atividade “A Mafalda adora legumes, dedica-lhe um poema!” (Cf. Anexo
20), na qual tinham de construir um poema sustentados no texto lirico Frutos,
de Eugénio de Andrade, em grande grupo. Verificou-se que se estimularam
competéncias de cooperacao, assercao, responsabilidade, empatia e
autocontrolo (Elliott & Busse, 1991), pois, inicialmente, tiveram de dialogar uns
com os outros, para que todos pudessem contribuir para a construcao de um
mapa de ideias com diferentes sugestoes de horticolas, realizado num recurso
digital online proficuo para a realizacio do mesmo (Cf. Anexo 21).
Seguidamente, através da negociacdo e votacado, tiveram de organizar essas
mesmas verduras numa ordem com sentido, mantendo a estrutura original do
poema. Com efeito, durante a atividade verificaram-se melhorias no que diz
respeito a cooperacao, sendo que a maioria dos alunos souberam ouvir os outros
e, aquando de alguma discordancia, os proprios sugeriam a votacao. Esta
atividade promoveu, ainda, a unido na turma, evidenciada através dos
comentéarios positivos emergentes, que realcaram as vantagens de trabalhar em
grupo para construir algo comum e apreciado por todos.

Relativamente a producao de texto, foi muito enriquecedora, pois a escrita
colaborativa permitiu “colocar em relacdo, no interior do processo de escrita,
alunos com desempenhos diferenciados, o que [possibilitou] a observacao da
forma como os [colegas] resolvem os problemas que vao surgindo” (Barbeiro &
Pereira, 2007, p. 10), comparando e, por conseguinte, melhorando a sua escrita
(idem). Ademais, ao ter-se selecionado um recurso digital para criar um mapa
de ideias, realizado no computador com projecdo em simultdneo, motivou a
participacdo e o empenho de todos e, ainda, a sua atencao e cuidado em escrever
corretamente, o que provou que o computador surge como um facilitador de
uma relacao positiva entre o aluno e a escrita (Tavares & Barbeiro, 2011).

Dado se ter verificado o impacto das TIC no desempenho dos alunos, em sala
de aula, e, ainda, o interesse da professora cooperante em conhecer recursos
digitais e a metodologia que os sustenta, investiu-se nesta estratégia. Assim, as
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criancas tiveram a possibilidade de contactar com um ambiente digital,
utilizando-se recursos como Storytelling, Voki, ClassTools e Animoto (Cf.
Anexo 22), como forma de motivar os alunos e promover a construcao das suas
aprendizagens, enaltecendo-se o paradigma construtivista.

Com o desejo de dar resposta as exigéncias da sociedade do século XXI — uma
sociedade de conhecimento, do aqui e agora — recorreu-se as TIC como
“mediadoras do acto educativo,(...)[sendo] que a educacao é mais um processo
do que apenas o seu resultado” (Ruivo & Carrega, 2013, p. 11). Nesta perspetiva,
os alunos puderam, por exemplo, corrigir os exercicios do manual através de
recursos tecnologicos (Cf. Anexo 23), tais como QR Codes, Plickers, Gocongr,
Quem Quer Ser Milionario (PowerPoint interativo), contribuindo para a sua
autonomia e independéncia, pondo-o no lugar de protagonista da sala de aula
(Viseu & Morgado, 2011). A crianca com NEE teve, também, a oportunidade de
melhor a grafia das letras e nimeros de imprensa através da exploracao de uma
aplicacdo — Criancas Pré-Escolar Jogos (Cf. Anexo 24) —, que facilitava a
construcgao da imagem mental do desenho da letra ou nimero em questio, com
o simples passar do dedo sobre um ecra tactil (Montessori, s/a). Com efeito e
segundo Flores e Ramos (2016, p. 202-203) “as TIC sao instrumentos poderosos
na educacdo e contribuem para dar sentido a aprendizagem, criam emoc¢ado no
processo de constru¢do do conhecimento, sendo que estimulam a curiosidade e
a atencao, elementos fundamentais que despertam o sistema cognitivo e
emocional, reforcam a capacidade de pensar, de compreender e de reter o
conhecimento”. Todos estes recursos tiveram efeitos extremamente positivos na
turma, sendo que esta se mostrava mais empenhada e motivada na construcao
da sua aprendizagem, em momentos de contacto com ambientes digitais.

No entanto, a mera utilizagdo destes recursos, sem inten¢ao educativa nem
paradigmas adequados como base, ndo é suficiente para o sucesso da crianca,
pelo que associada a concecdo socio construtivista, promovem aprendizagens
significativas (Valadares & Moreira, 2009), tomando como exemplo a atividade
“Aida ao Supermercado!” (Cf. Anexo 25), que articulou Portugués, Matematica,
Educacao para a cidadania, Filosofia para criancas e as TIC. Realca-se que a
articulacao de saberes facilita a compreensao num tempo e espaco de aula, sem
fronteiras (Pombo, 2004), onde a transdisciplinaridade desenha um novo
advento na educacao sustentada nos quatro pilares da educacao, aprender a
conhecer, a fazer, a ser e a viver juntos, como acredita Delors (1996).
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Nesta perspetiva, a pratica iniciou-se fora da sala de aula, com o momento de
motivacdao, que consistiu na entrega e, posteriormente, na exploracao de um
panfleto informativo de descontos do supermercado (Cf. Anexo 26.1.). O
momento de motivacao é essencial para ativar e catalisar o comportamento da
crianca, para que esta se empenhe de forma mais profunda na aprendizagem.
Esta é fundamental para que os alunos regulem a sua aprendizagem, ativem
estratégias eficientes e despoletem esforco e dedicacao nas tarefas sequentes
(Verissimo, 2013), como explorado no ponto 3 do capitulo I. Foi, também, neste
momento que se cativou os alunos para habitos e precaucoes a ter na ida as
compras, respondendo a seguinte questdo: «Estd em promocao, tenho de
comprar?», explorando assim educagao para a cidadania. Deste modo, tornou-
se, possivel, formar as criancas para “o exercicio desses mesmos direitos e
responsabilidades” (Fonseca, 2001, p. 42), integrando-se, assim, na “educacao
permanente de todos os cidadaos, a fim de os valorizar enquanto alunos,
professores, membros de uma comunidade, consumidores de servicos sociais”
(idem, p.42). A aula foi acompanhada por um PowerPoint interativo (Cf. Anexo
26.2.), contruido propositadamente para trabalhar os conjuntos e pictogramas,
contetdos matemaéticos a abordar durante a semana. Este recurso digital unido
ao Audacity (dudio — voz das personagens) que relatava uma ida as compras,
rebuscou uma imagem gif de menina que interpelava diretamente criancas,
envolvendo-as na sua histéria e no contexto familiar de um supermercado,
alertando-as, em simultaneo, para as prudéncias a ter antes e durante a ida.
Assim, a menina chamada Mafalda e o seu irmao Francisco, nao s exploraram
a tematica mencionada como também desafiaram diretamente os alunos para
resolucao de problemas contextuais e matemaéticos (Cf. Anexo 27). Note-se que
os alunos acompanharam a histéria, resolvendo as varias provocagdes numa
ficha de registo (Cf. Anexo 26.3. e 26.4.), que os apoiava na compreensao do
tema estudado. Para além deste recurso, puderam dirigir-se, alternadamente,
ao computador da sala para resolverem os exercicios da Mafalda num programa
online que permitia a construgao, por parte do aluno, de diagramas de Venn, a
partilha online e impressao, estimulando a leitura e analise destes em diferentes
suportes.

Deste modo, convoca-se Flores, Peres e Escola, (2013) que defendem que a
tecnologia redimensiona a profissionalidade docente, desenhando novos tragos
que arquitetam a escola numa nova era. De facto, durante o estagio viveu-se,
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claramente o que € ser professor no século XXI, percebendo que o professor ja
nao tem um papel central na aprendizagem do aluno, tendo apenas de facilita-
la, promovendo o ambiente adequado para ajudar a interpretar os dados, a
relaciona-los e contextualiza-los, pois a aquisicao da informacao ja nao depende
do docente, visto que “as tecnologias podem trazer hoje dados, imagens,
resumos de forma rapida e atraente” (Moran, 2000, p. 58). Com efeito, a
utilizacdo, tanto da apresentacdo, como do computador promoveu “a
aprendizagem através do envolvimento colaborativo em atividades auténticas
[e] estimulantes” (Means & Olson, 1997, citado por Moreira, 2002, p. 10),
mantendo todas as criancas empenhadas e com vontade de aprender. O carater
prazeroso da atividade confirmou-se pelas interjeicoes e expressoes faciais das
criancas, aquando da audicao dos desafios propostos pela Mafalda e da decisao
negociada de qual o aluno a ir resolver o problema no computador.

Estando os desafios matematicos resolvidos, retomou-se o Portugués, na
medida em que se reestruturou as provocacoes de Mafalda ao longo da historia.
Nesta perspetiva, em grande grupo, recapitularam-se as resolugoes,
convertendo-as em dialogos, tendo um tempo de planificacdo, textualizacio e
revisao para cada momento de construcao dos dialogos. Com efeito, na primeira
fase orientou-se a escrita, ativaram-se ideias e elaboraram-se esquemas de
conteudo, estes ultimos que proporcionaram uma aprendizagem significativa
de novos vocabulos, enriquecendo o 1éxico, e desenvolvendo “a capacidade para
[estabelecer] principios organizadores das informacoes” (Santos, 1994, p. 137).
Através do discurso oral, em grande grupo foram levantadas e associadas ideias
(brainstorming), resultantes das experiéncias emocionais, sociais e culturais
dos estudantes, que, posteriormente, foram organizadas num texto coeso e
coerente. Na segunda etapa, a planificagdo, momento verdadeiramente
importante na producao de um texto escrito, que diferencia o dominio da escrita
por parte dos alunos ao longo do percurso escolar (Barbeiro & Pereira, 2007).
Para a concretizacdo da mesma, foi pedido aos alunos que argumentassem,
explicassem o seu raciocinio, partilhassem o que sentiram, quando ouviam a
Mafalda a chamar pelo seu nome, explorando-se, assim, a Filosofia para
Criancas e a Educacao para a Cidadania. O momento da textualizagdo, ou seja,
a “traducao das componentes, superestrutural, semantica e pragmatica em
unidades linguisticas” (Santos, 1994, p. 146), que forma o texto, foi sustentado

numa dinamica de grupo que resultou na escrita de um livro online e a
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publicacdo do mesmo. Este foi um momento coletivo de negociagdo oral e
registo subsequente, no qual se orientou e regulou a escrita, surgindo
retificacOes simultaneas, o que permitiu a supervisao textual. Neste sentido, “ao
editar os textos propostos pelas criancas, dando-lhes voz, [contribui-se] de
forma mais efetiva para a organizacao do pensamento e da linguagem” (Viana
& Ribeiro, 2014, p. 35). Dedicou-se, ainda, algum tempo a revisao, que se
traduziu na reflexdo do texto produzido que foi analisado, corrigido ou
reformulado, em grande grupo. De facto, esta etapa concretizou-se na
reorganizacao da informacao, ou, na expansao ou substituicao de palavras e/ou
expressoes, que constituiram estratégias de compensacao, remediacdo ou
reforco (Barbeiro & Pereira, 2007; Viana & Ribeiro, 2014; Santos, 1994).

Apés a sua construcao, o livro foi lido pelo grupo, publicado online e
integrado no blogue da turma, no qual foram divulgados trabalhos relacionados

com o projeto de intervencao. Este visa motivar os alunos para a leitura, devido
ao binémio interesse-necessidade observado, nomeadamente a sua apreciacao
em ouvir e criar histérias, aliada a sua dificuldade na técnica da leitura, como
referido no ponto 1.2 do capitulo anterior. Mais uma vez, as TIC foram
utilizadas, por beneficiarem o processo de ensino e de aprendizagem da leitura,
mas também, por “[possibilitarem], através da ligacdo em rede (Internet), o
acesso a informacao, a partilha de produtos escritos e a interacao” (Tavares &
Barbeiro, 2011, p. 58). Neste sentido, estimulou-se uma relacao positiva entre a
escola e a familia, a familia e o aluno, e desenvolveu-se a ligacao da escola com
o mundo, torando-a mais participativa, menos consumista e socialmente mais
aceite, criando uma enorme felicidade nos proéprios alunos ao mostrarem os
seus trabalhos online (idem). Desta forma, a crianca tornou-se apta a contactar
com a sociedade atual, na qual “a informacao e o conhecimento sdo um vetor de
sustentabilidade para o desenvolvimento dos povos e dos cidadaos” (Flores,
Eca, Rodrigues, & Quintas , 2015, p. 171), o que revela a necessidade de uma
mudanca metodolégica que tem como centro a crianca no processo de
construcdo da sua propria aprendizagem, tornando-a “capaz de pensar, de
relacionar, de inovar e de criar novas formas de conhecimento” (idem, p.171),
estando, entdo, munido da “capacidade educativa no uso da Internet e [da]
capacidade de aprender a aprender para aprender a ser”(idem, p.171).

Este projeto (Cf. Anexo 28.1.) promoveu diferentes estratégias que

motivaram para a leitura, tais como dramatizar histérias, para rever ou
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compreender o texto, musicar o poema de Anténio Mota, Quando vem a noite,
que provocou a leitura aprofundada e corretamente pronunciada do mesmo,
dentro e fora da sala, tornando-se capazes de o dominar e transformar num Rap,
a ser, posteriormente, gravado e acompanhado por uma melodia criada pelas
criancas (Cf. Anexo 28.2.). Foram, ainda, criados diferentes storytellings
(gravacao da leitura das criancas acompanhado pela apresentacgao do texto) (Cf.
Anexo 28.3.), construidas historias por meio de um dado com imagens e
elaborada um poster (Cf. Anexo 28.4.) e uma banda desenhada (Cf. Anexo
28.5.).

Posto isto, considera-se que este espaco privilegiado de formacao foi
fundamental para o desenvolvimento do perfil profissional docente, que se
sustentou na afetividade, confianca e seguranca entre todos os intervenientes
da acdo. Com efeito, em diferentes espacos de diadlogo, surgiram afirmacgoes que
comprovaram a apreciacao positiva das atividades propostas pela diade,
tomando como exemplo o comentario do RL, “Sinto que aprendo a brincar com
as vossas atividades” ou as palavras da ID, que colocou o dedo no ar apenas para
afirmar “Vocés sao as maiores”, que estimularam e motivaram a docente-
estagiaria a aperfeicoar as suas praticas para o bem-estar das criancas.

Assim, desenvolveram-se praticas que comprovaram que “inovar, recriar e
redesenhar sdo atos que favorecem um contexto de mudanca, atitudes que
exigem capacidade de fazer diferente e que geram novas ideias e novas maneiras
de viver a educacao” (Flores & Ramos, 2016, p. 196). De facto, a inovacao e a
criatividade consistiram em capacidades fundamentais a PES, pelo que,
adequando-as a um contexto real com particularidades e potencialidades, a
docente-estagiaria mostrou ser capaz de responder aos desafios emergentes da
pratica quotidiana do docente (Woods, 1995). Contudo, importa referir que a
construcao colaborativa dos saberes profissionais, através dos diilogos e
partilha de ideias e opinides entre a diade, a orientadora cooperante e a
supervisora institucional, contribuiram para o progresso na formacao inicial.
Oriundo deste didlogo, emergiram novas praticas que permitiram a
“diferenciacao entre o ontem e o hoje, deixando que se adivinhe a tendéncia do
amanha” (Flores, Peres, & Escola, 2013, p. 341), compreendendo que, através
do “o encontro consigo e com os outros ancorado em novas dinamicas e
estratégias identitarias, [dar-se-a] (...) sentido a mudanca e a renovacao da
identidade profissional docente na era digital” (idem, p. 341).
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REFLEXAO FINAL

Através do presente relatorio de estagio pretendeu-se espelhar o percurso
formativo que beneficiou o desenvolvimento pessoal, social e, acima de tudo,
profissional da docente-estagiaria. Assim, com o término desta etapa da
formacao inicial importa refletir acerca de toda a pratica educativa vivida em
ambos os contextos de intervencao, pois a reflexdo aprofundada de um periodo
de tempo de acado, “promove o distanciamento do sujeito da sua experiéncia,
permitindo “separa[r] o conhecedor do conhecido (...) exteriorizar o que é
interno” (Van Manen, 1990, p. 127, trad.), permitindo uma maior racionalizacao
da experiéncia vivida e, no processo, reorientar a acao futura” (Moreira, 2011,
p. 12). Deste modo, salientam-se as dificuldades sentidas, as aprendizagens
experienciadas e os desafios ultrapassados, que, em conjunto, contribuiram
para a construcao e evoluc¢ao da identidade profissional docente.

Neste sentido, para a conquista de uma maior autonomia e responsabilidade
profissional, foi necessario desenvolver um caminho, no qual “interessa tanto
ter conhecimentos [cientificos e] pedagdgicos como saber observar as criangas
no meio em que vivem, e ter imaginacao e recursos técnicos para as estimular
em cada momento evolutivo” (Leite & Malpique, 1984, p. 19), deste modo, a
pratica educativa edificou-se sobre alicerces, como investigacao-acao, trabalho
colaborativo, criatividade e inovacao.

Efetivamente, estes traduzem a evolugdo e o impacto dos objetivos da PES
no seu processo de aprendizagem, pois, compreendendo que “a teoria funciona
como grelha de leitura da experiéncia” (Perrenoud, 1993, p. 149), foi necessaria
a aquisicao e mobilizacao de conhecimentos tedricos, legais, culturais, didaticos
e pedagogicos, para que as diferentes fases da metodologia implementada, tais
como a observacao, planificacdo, acao, avaliacao e reflexdo, fossem bem-
sucedidas. De facto, esta postura indagadora e reflexiva é essencial a todos os
profissionais da educagdo numa sociedade de mudangas, pelo que se verificou
como crucial aprender a ensinar de forma criativa e inovadora, trabalhando
para o desenvolvimento de praticas educativas orientadas para a transformacao
social e curricular, potenciando o carater inclusivo e equitativo da educacao.
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No entanto, a construcao dos referidos alicerces nao foi espontanea nem
independente das vivéncias, do esforco e da dedicacdo conferidos ao estagio
profissionalizante, pelo que se tratou, sempre, de um processo evolutivo, reflexo
das aprendizagens retiradas das dificuldades e desafios sentidos.

Nesta linha de pensamento, o primeiro desafio compreendeu a exigéncia da
etapa de observacao e reflexdo como importante meio para a constru¢ao de um
conhecimento aprofundado das particularidades das criancas, promovendo-se,
como base neste, aprendizagens significativas e sedimentadas nos interesses e
necessidades do grupo e para o constante aperfeicoamento da pratica (DL n.°
240/2001, de 30 de agosto). Deste modo, verificou-se a relevancia da
construcao do guiao de observacao direta, do diario de formacao, dos guites de
observacao da pratica educativa e das narrativas individuais, como diferentes
modos de registar, documentar e refletir sobre diferentes caracteristicas e
ocorréncias que pudessem ser impactantes nas ac¢oes futuras.

A mencionada observacao e reflexdo cada vez mais cuidada, promoveu o
desenvolvimento de competéncias profissionais, em particular, relacionadas
com a diferenciacdo pedagbgica. Na verdade, principalmente em contexto de
1.°CEB, a docente-estagiaria, inicialmente, sentiu alguma dificuldade em
considerar, individualmente, todas as criancas e os seus ritmos, o que resultava
em tempos dispares necessarios para realizar as atividades. Nao obstante, com
o conhecimento mais pormenorizado do grupo e uma reflexao prospetiva atenta
a esta tematica, planificaram-se tarefas adicionais para as criancas com um
ritmo de trabalho mais acelerado, com o intuito de nao as desmotivar, nem
limitar o seu progresso. Por vezes, em situacdes imprevistas, ndo havendo a
possibilidade de criar novas atividades, estas criancas eram incentivadas a
auxiliar os seus colegas, sensibilizando o grupo para a dimensao social da
aprendizagem (Alarcao & Canha, 2013), potenciando um dos quatro pilares da
educacio, em particular, aprender a viver juntos (Delors et al., 1996).

Tomando como fundamental para o desenvolvimento global da crianca, a
articulacdo de saberes, promoveram-se diferentes atividades, tanto na EPE
tanto no 1.°CEB, refletoras deste quadro tedrico. Com efeito, conferiu-se como
aprendizagem o investimento pertinente nas capacidades criativas e inovadoras
da docente-estagiaria, nao s6 no ambito da selecao de estratégias, como também
no que diz respeito a constante procura de novos e diversificados materiais e

recursos. Para tal, foi necessaria, a mobilizacao dos conhecimentos construidos
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ao longo deste ciclo de estudos, no sentido de analisar criticamente propostas
existentes e, ainda, criatividade, entusiasmo e empenho para as integrar e
repensar (Perrenoud, 1993), tendo como intencao basilar o desenvolvimento da
crianca, no ambito de todos os quatro pilares da educacao, problematizados por
Delors (1996).

Sendo o grupo, que acolheu a docente-estagiaria, heterogéneo a nivel etario,
encontraram-se dificuldades na gestao das diferentes capacidades oriundas da
diversidade de fases de desenvolvimento. Na verdade, aliado a outros fatores,
tais como as singularidades das mesmas, o nimero de criancas de cada sexo e a
dimensao, propriamente dita, do grupo, o presente intervalo de idades teve
impacto no modo de funcionamento deste (Lopes da Silva et al., 2016). Posto
isto, o quadro tedrico defensor das vantagens de grupos heterogéneos, para o
enriquecimento das interacoes e consequentes oportunidades de aprendizagem
(Lopes da Silva et al., 2016; Kravtsova, 2009), foi uma concecao-chave da
intervencao educativa no contexto de estagio em EPE, visto que foi necessaria
uma gestdo proxima na exploracao das competéncias de todas as criancas,
atuando, sempre e com um horizonte socio construtivista, na ZDP de cada uma.

Deste modo, percecionando a PES, como um espaco privilegiado de
formacdo, conducente a habilitacio profissional, a docente-estagiiria
compreendeu determinadas instancias do estagio, em particular momentos de
supervisao, sempre como avaliacoes formativas, no sentido de promover uma
regulacdo e compreensao mais proxima da agdo desenvolvida, com o intuito de
fomentar as “potencialidades de desenvolvimento de cada um” (Alarcao &
Canha, 2013, p. 19). Mesmo gerando algum nervosismo e ansiedade, pela
consciéncia humilde de que se encontra numa etapa de formacao inicial, a
docente-estagiaria sentiu-os sempre como um “caminhar para um tipo de ac¢ao
cada vez mais eficaz e positiva” (Ribeiro, 2000, p. 89), perspetivando os erros e
falhas como motores de aprendizagem (Garcia, 1999; Grilo & Machado, 2005).

Importa referir que o carater colaborativo da PES atenuou sentimentos de
inseguranca, pelo que a presenca do par pedagogico, das orientadoras
cooperantes e das supervisoras institucionais foram essenciais para o
desempenho pessoal, social e profissional da docente-estagiaria. Na verdade, o
trabalho em diade facilitou as vivéncias na PES no ambito pessoal e profissional,
visto que a referida colaboracao simplificou a sua gestdao emocional, pelas
motivacoes e medos partilhados. Também o “cruzamento dos seus saberes e
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experiéncias e a conjugacao das suas vontades [proporcionaram] avangos mais
substantivos do que esforcos isolados” (Alarcao & Canha, 2013, p. 45), pelo que
se compreenderam os beneficios de deixar a individualidade e participar
ativamente como um elemento do coletivo (S4-Chaves & Amaral, 2000; Alarcio,
2000). No sentido de procurar saber e conhecer cada vez mais, a relacdo com as
orientadoras cooperantes consideraram-se fulcrais. Com efeito, através de
reunioes semanais e conversas informais, atuando na sua ZDP, a docente-
estagiaria “[aprendeu] no ambito do interpsicolégico o que [necessitava] para
agir de forma auténoma intrapsicologicamente” (Lino, 2013), no intuito de
aperfeicoar a sua qualidade profissional.

Para além de uma constante autorregulacdo e de uma analise critica da
pratica educativa feita em diade e com as orientadoras cooperantes, as
supervisoras institucionais tiveram um forte impacto neste caminho formativo,
em acoes de monitorizacdo, mas, em especial, pelo seu “apoio pessoal,
[profissional] e comprometido no sentido de ajudar a [docente-estagiaria] a
[atingir] o seu melhor e a [ser bem-sucedida]” (Alarcao & Canha, 2013, p. 18) ao
longo de todo o periodo de estagio. Posto isto, todas as relacées construidas no
ambito da PES foram proficuas e necessarias para uma reflexdo critico-
construtivista, promotora do progresso e transformacao da acao educativa (Sa-
Chaves & Amaral, 2000).

Na verdade, “um contexto rico de actos reflectidos, avancos ponderados e
recuos negociados, afinidades, concordancias, discordancias harmoniosas”
foram o cerne da evolucao conquistada no presente ciclo de estudos. Assim, com
o comeco da construcao do processo identitario profissional, foi fundamental
tomar como sua a atividade desenvolvida com autonomia (N6voa, 1992) e “a luz
dos valores que norteiam a sua interven¢ao” (S4-Chaves, 2005, p. 7), pois este
processo edifica-se “sobre saberes cientificos e pedagogicos (...) referéncias de
ordem ética e deontologica (...), [sendo marcado pelas] experiéncias feitas,
opcoes tomadas [e] praticas desenvolvidas” (Moita, 1992, p. 116), sem se separar
do “eu pessoal”(Névoa, 1992, p. 17).

No entanto, como o proprio nome indica, o processo identitario trata-se de
um caminho que se percorre ao longo de toda a vida, pelo que deve ser
progressiva, continua e sistematica (Garcia, 1999; Sa-Chaves & Amaral, 2000).
Posto isto, considera-se que a referida formacao ao longo da vida contribuira
para uma constante atualizacao e desempenho feliz e confiante da profissao
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docente, tendo sempre, como objetivo primordial, o desenvolvimento holistico
e bem-estar da crianca.

Tendo presente a referida finalidade, convém destacar a importancia de
conceber um clima relacional de qualidade, assim sendo, corrobora-se a
concecao de Lopes da Silva, Marques, Mata e Rosa (2016), reconhecendo que
“cuidar e educar estao intimamente interligados” (p.8). Efetivamente, carinho,
afetividade, atencao, sensibilidade, partilha e seguranca sao palavras presentes
no dicionario diario de um docente e, consequentemente, julgaram-se
impreteriveis, durante a PES, para a promocao de um ambiente educativo
favoravel a sentimentos de pertenca, que por sua vez estimulam a participacao
(Oliveira-Formosinho, 2016), tanto na EPE como no 1.°CEB.

Nesta linha de pensamento entende-se a relevancia do mestrado que habilita
a docéncia em dois niveis de educacao, visto que sensibiliza e consciencializa
para uma pratica educativa continua e articulada, ou seja, o educador deve
promover a construcido de saberes e desenvolver competéncias facilitadoras
para a vida da crianca que lhe “permita[m] tomar consciéncia das
aprendizagens que realizaram e da sua importancia para continuarem
aprender” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 102) e o professor deve ter um
pensamento consciente, entendendo que a crianga ao integrar uma turma nao é
uma tabua rasa, pelo que nao deve desvalorizar as aprendizagens conquistadas
durante a EPE, nem os desafios emergentes no referido nivel educativo. Por
conseguinte, o profissional de educacao de perfil duplo, tem a oportunidade e a
responsabilidade de compreender e desenvolver globalmente a crianca durante
0s seus primeiros 10 anos de vida, cuidando-a de forma individual e coletiva, o
que implica conhecer e estimar as suas particularidades e vivéncias e torna-las
proximas do grupo que a crianca integra.

Concluindo-se este ciclo de estudos, é com forte emocao que se afirma que
“a inteligéncia surge exclusivamente no prolongamento das paixdes, nunca
antes” (Hameline, 1991, p. 36), pelo que a conquista de saberes tedricos,
pedagogicos e experimentais foi bem-conseguida pelo vigoroso desejo de
exercer esta profissao que assume uma grande responsabilidade na formacao de
todos os individuos, transformando, por meio destes, a sociedade.

83



84



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Abreu, I. (1992). As praticas pedagdgicas e o desenvolvimento pessoal e social dos
alunos. In J. Oliveira-Formosinho, B. Campos, H. Haste, M. Diaz-Aguado, R.
Marques, M. Veiga, M. Santos, M. Roldao, L. Castro, M. Santos, B. Detry, K.
Abrantes, 1. Alcada, D. Andringa, Formacao Pessoal e Social (pp. 127-136).
Porto: Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacao.

Aguilar, L. (2001). Expressdo e Educacdo Dramatica. Guia Pedagdgico para o 1°Ciclo
do Ensino Basico. Lisboa: Instituto de Inovagdo Educacional.

Alarcao, I. (2001a). Escola Reflexiva e Nova Racionalidade. Porto Alegre: Artmed
Editora.

Alarcao, I. (1996). Reflexao Critica sobre o Pensamento de D. Schon e os Programas de
Formacao de Professores. In I. Alarcdo, (Org.). Formacdo Reflexiva de
Professores: Estratégias de Supervisdo (pp. 9-40). Porto: Porto Editora.

Alarcao, I. (1999). Perfacio. In M. Roldao, Os Professores e a Gestdo do Curriculo.
Perspectivas e Praticas em Analise (pp. 7-9). Porto: Porto Editora.

Alarcao, I. (2000). Escola Reflexiva e Supervisdao. Uma Escola em Desenvolvimento e
Aprendizagem. In 1. Alarcado, (Org.). Escola Reflexiva e Supervisdo. Uma
Escola em Desenvolvimento e Aprendizagem (pp. 11-23). Porto: Porto Editora.

Alarcdo, I. (2001b). Professor-Investigador. Que sentido? Que formacao? In B. Campos,
(Org.). Formacdo Profissional de Professores no Ensino Superior (pp. 21-30).
Porto: Porto Editora.

Alarcao, I. (2009). Introducao. In 1. Alarcao, (Coord.). A Educacdao das Criancas dos 0
aos 12 Anos (pp. 23-29). Lisboa: Conselho Nacional de Educacao.

Alarcao, 1., & Canha, B. (2013). Supervisdo e Colaboracao: Uma Relag¢do para o
Desenvolvimento. Porto: Porto Editora.

Alsina, A. (2004). O desenvolvimento de competéncias matematicas com recursos
lidico-manipulativos. Para criancas dos 6 aos 12 anos. Porto: Porto Editora.

Altet, M. (2000). Andlise das Praticas dos Professores e das Situacoes Pedagogicas. (J.
Ferreira, & J. Claudio, Trads.) Porto: Porto Editora.

Althouse, R., Johnson, M., & Mitchell, S. (2003). The Colors of Learning: Integrating
the Visual Arts into the Early Childhood Curriculum. New York: Teachers
College Press.

85



Alves, M., & Machado, E. (2011). O Sentido do Curriculo e os Sentidos da Avaliacdo. In
M. Alves, J.-M. Ketele, (Org.), Do Curriculo a Avaliagdo, da Avaliagdo ao
Curriculo (pp. 59-70). Porto: Porto Editora.

Amado, M. (1999). O Prazer de Ouvir Musica. Sugestoes Pedagégicas de Audigcoes para
Criancas. Lisboa: Editorial Caminho.

Amaral, M., Moreira, M., & Ribeiro, D. (1996). O Papel do Supervisor no
Desenvolvimento do Professor Reflexivo. Estratégias de Supervisdo. In I.
Alarcao, Formacdo Reflexiva de Professores. Estratégias de Supervisao. (pp.
89 - 122). Porto: Porto Editora.

Arends, R. 1. (1995). Aprender a Ensinar. Alfragide: McGraw-Hill de Portugal .

Assembleia da Repiblica. (2005). Constituicdo da Repiiblica Portuguesa - VII Revisdo
Constitucional. ~ Obtido de AR  Assembleia da  Republica.pt:
http://www.parlamento.pt/Legislacao/Paginas/ConstituicaoRepublicaPortug
uesa.aspx

Ausubel, D. (2002). Aquisicion y Retencion del Conocimento: Una Perspectiva
Cognitiva. (G. Barberan, Trad.) Barcelona: Ediciones Paidos Ibérica.

Barbeiro , L., & Pereira, L. (2007). Ensino da Escrita: A dimensado textual. (12 ed.).
Lisboa: Ministério da Educagdo. Direccdo-Geral de Inovagdo e de
Desenvolvimento Curricular.

Barnes, R. (2015). Teaching Art of Young Children (32 ed.). New York: Routledge.

Barth, B.-M. (1993). O Saber em Construcdo. Para uma pedagogia da compreensao.
(S. Cnape, Trad.) Lisboa: Instituto Piaget.

Basté, M. (s/a). Educacién matemética versus Instruccion matematica en Infantil.
Barcelona, Espanha.

Bertram, T. & Pascal, C. (2009). Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias. Lisboa:
Ministério da Educacdo: Direccao Geral de Inovacdo e Desenvolvimento
Curricular.

Beuscu, H., Morais J., Rocha M., Magalhaes V. (2015). Programa e Metas Curriculares
de Portugués do Ensino Basico. Lisboa: Ministério de Educagao e Ciéncia

Boal-Palheiros, G., & Hargreaves, D. (2002). Ouvir Musica em Casa e na Escola:
Influéncia do Contexto Educativo em Criancas e Adolescentes. Revista Musica,
Psicologia e Educacdo(4), pp. 47-66.

Bodrova, E., & Leong, D. (junho de 2009). Jogar para Aprender na Escola. Redescobrir
Vigotsky, pp. 11-12.

86



Boiko, V., & Zamberlan, M. (jan./jun. de 2001). A Perspectiva Socio-Construtivista na
Psicologia e na Educacdo: O Brincar na Pré-Escola. Psicologia em Estudo, pp.
51-58.

Bronfenbrenner, U. (1996). The Ecology of Human Development: Experiments by
Nature and Design (92 ed.). Massachusetts: Harvard University Press.
Campos, B. (1991). Educagdo e Desenvolvimento Pessoal e Social. Porto: Edigoes

Afrontamento.

Carvalho, A. (2007). A WebQuest: evolucio e reflexo na formacao e na investigagdo em
Portugal. In F. Costa, H. Peralta, & S. Viseu, As TIC na Educacdo em Portugal.
Concepcoes e Praticas. (pp. 299-327). Porto: Porto Editora.

Centre of Excellence for Early Childhood Development. (April de 2011). Physical
Activity in Early Childhood: Setting the Stage for Lifelong Healthy Habits.
Parenting Series , pp. 1-4.

Cortesao, I., & Malafaia, R. (1993). Olhar e Melhorar a Escola. Uma Contribuicdo para
o Sucesso Escolar. Porto: Edicoes ASA.

Coutinho, C., Sousa, A., Dias, A., Bessa, F., Ferreira, M., & Vieira, S. (2009).
Investigagdo-Accao: Metodologia Preferencial nas Praticas Educativas.
Psicologia Educacao e Cultura, XIII, pp. 455-479.

Cuvelier, E.-H. (1981). Le Mime. Le Jeu Dramatique et L'Enfant. Paris: Fernand
Nathan.

Day, C. (2001). Desenvolvimento Profissional de Professores. Os desafios da
aprendizagem permanente. (M. Flores, Trad.) Porto: Porto Editora.

Delors, J., Mufti, 1., Amagi, I., Carneiro, R., Chung, F., Geremek, B., Gorham, W.,
Kornhauser, A., Manley, M., Quero, M., Savané, M.-A., Singh, K., Stavenhagen,
R., Suhr, M., Nanzhao, Z. (1996). Educacdo: Um Tesouro a Descobrir. (J.
Eufrazio, Trad.) Porto: Asa.

Dias, P. A. (2011). Praticas de avalia¢do formativa na sala de aula: regulacao e
feedback. Obtido em 18 de abril de 2017,
https://repositorioaberto.uab.pt/bitstream/10400.2/2107/1/Dissertacao_MS
VP_PD.pdf

Dodge, B. (1995-1997). Some Thoughts About WebQuests. Obtido em 15 de janeiro de
2017, de San Diego State University College of Education:
http://webquest.org/sdsu/about_webquests.html

Downes, S. (2012). Connectivism and Connective Knowledge. Essays on meaning and

learning networks. Canada: National Research Council Canada.

87



Drew, W., Olds, A., & Olds , H. (1997). Como Motivar os seus Alunos: Actividades e
métodos para responsabilizar os alunos. (3.2 ed.). (E. Gonzalez, Trad.) Lisboa:
Platano Edic¢oes Técnicas.

Edward, C., Gandini, L., & Forman, G. (2007). As Cem Linguagens da Crianca: A
Abordagem de Reggio Emilia na Educacdo da Primeira Infancia. Sao Paulo:
Artmed.

Elias, M. (1997). Célestin Freinet: uma pedagogia de atividade e cooperacdo.
Petropolis: Editora Vozes.

Elliott, J. (1990). La investigacion-accién en educacién. Madrid: Ediciones Morata.

Elliott, S., & Busse, R. (1991). Social Skills Assessment and Intervention with Children
and Adolescents. Guidelines for Assessment and Training Procedures. School
Psychology International , pp. 63-83.

Estanqueiro, A. (2010). Boas Praticas na Educacao. O Papel dos Professores. (12 ed.).
Lisboa: Editorial Presenca.

Estrela, A. (1994). Teoria e Pratica de Observacao de Classes. Porto: Porto Editora.

Estrela, A., & No6voa, A. (1999). Avaliacoes em Educacao: Novas Perspetivas. Porto:
Porto Editora.

Estrela, A., & No6voa, A. (1993). Nota de Apresentacdo. In A. Estrela, & A. Novoa,
Avaliagoes em Educacgao: Novas Perspectivas (pp. 9-14). Porto: Porto Editora.

Estrela, M. (2010). Profissdo Docente: Dimensées Afectivas e Eticas. Porto: Areal
Editores.

Estrela, M., Esteves, M., & Rodrigues, A. (1990-2000). Sintese da Investigacdo sobre a
Formacao Inicial de Professores em Portugal. Porto: Porto Editora.

Fernandes, D. (2011). Articulacio da Aprendizagem, da Avaliacdo e do Ensino: Questoes
Teoricas, Praticas e Metodologicas. In M. Alves, J.-M. Ketele, & (org.), Do
Curriculo a Avaliacao, da Avaliagao ao Curriculo (pp. 131-142). Porto: Porto
Editora.

Fernando, D. (2010). Desenvolvimento Curricular. Luanda: Plural Editores.

Figueiredo, 1., & Vasconcelos, A. (2002). A Musica no Ensino Basico: Por uma Prética
Artistica Sustentada. Revista Musica, Psicologia e Educacgdo(4), pp. 13-26.

Flores, P., & Ramos, A. (2016). Praticas com TIC potenciadoras de mudanca. 1.°
Encontro Internacional de Formacao na Docéncia (INCTE) (pp. 195-203).

Instituto Politécnico de Braganca.

88



Flores, P., Ega, L., Rodrigues, S., & Quintas, A. (2015). A cidadania e as TIC: Projeto no
1° CEB. Coléquio Desafios Curriculares e Pedagbgicos na Formacdo de
Professores (pp. 170-177). Braga: Universidade do Minho.

Flores, P., Escola, J., & Peres, A. (2011). O Retrato da Integracdo das TIC no 1° Ciclo:
Que Perspetivas? VII Conferéncia Internacional de TIC na educacdo -
Challenges, (pp. 401- 410). Braga, Universidade do Minho.

Flores, P., Peres, A., & Escola, J. (2011a). Competéncias e Saberes na Nova Era Digital:
Exemplificacao no 1° Ciclo do Ensino Basico. Tras-os-Montes e Alto Douro,
Portugal. Obtido em 25 de  novembro de 2016, de
http://recipp.ipp.pt/bitstream/10400.22/6402/1/ART_Paula_Flores_2011.p
df

Flores, P., Peres, A., & Escola, J. (2011b). Novas solugées com TIC: boas prdticas no 1°
Ciclo do Ensino Basico. ESE - Instituto Politécnico de Braganga. Obtido em 24
de janeiro de 2017, de http://recipp.ipp.pt/handle/10400.22/6328

Flores, P., Peres, A., & Escola, J. (2013). Identidade Profissional Docente e as TIC:
Estudo de Boas Praticas no 1° CEB na regiao do Porto. In M. Raposo-Rivas, J.
Escola, M. Martinez-Figueira, A. Aires, (Coords.), As TIC no Ensino: Politicas,
Usos e Realidades (pp. 323-342). Santiago de Compostela: Andavira Editora.

Folque, M. (2012). O Aprender a Aprender no Pré-Escolar: O Modelo Pedagégico do
Movimento da Escola Moderna (22 ed.). Lisboa: Fundagdo Calouste
Gulbenkian.

Fonseca, A. (2001). Educar para a cidadania. Motivagoes, Principios e Metodologias.
(22 ed.). Porto: Porto Editora.

Formosinho, J. (2009). Formacao de Professores. Aprendizagem profissional e ac¢do
docente. Porto: Porto Editora.

Formosinho, J. (2013). Prefacio. In J. Oliveira-Formosinho, J. Formosinho, D. Lino, &
S. Niza, Modelos Curriculares para a Educacdao de Infancia. Construindo um
praxis de participacdo. (42 ed., pp. 9-24). Porto: Porto Editora.

Formosinho, J., & Machado, J. (2009). Equipas Educativas: Para uma Nova
Organizagdo da Escola. Porto: Porto Editora.

Formosinho, J., & Niza, S. (2009). Iniciagdo a Pratica Profissional nos Cursos de
Formacao Inicial de Professores. In J. Formosinho, Formacgao de Professores.
Aprendizagem Profissional e Accdo Docente (pp. 119-140). Porto: Porto
Editora.

89



Gambbda, R. (2011). Pedagogia-em-Participagdo: Trabalho de Projeto. In J. Oliveira-
Formosinho, R. Gambda (Orgs.), J. Formosinho & H. Costa, O Trabalho de
Projeto na Pedagogia-em-Participacdo (pp. 47-82). Porto: Porto Editora.

Garcia, C. (1999). Formacdao de Professores - Para uma Mudanca Educativa. (1.
Narciso, Trad.) Porto: Porto Editora.

Gardner, H. (2001). A Criancga Pré-Escolar: Como Pensa e Como a Escola Pode Ensina-
la (22 ed.). (C. Soares, Trad.) Sao Paulo: Artmed.

GDDC. (2001). Carta Internacional dos Direitos Humanos. Genebra: Delegagido das
Nacées Unidas. Obtido em 26 de janeiro de 2017, de
http://direitoshumanos.gddc.pt/pdf/Ficha_Informativa_2.pdf

Gongalves, A., Sanches, A., & Martins, C. (2013). Iniciacdo a pratica profissional na atual
formacao para a docéncia: O que pensam os alunos? Formacdo Profissional:
Investigag¢ido Educacional sobre teorias, politicas e praticas. Atas do XX
Coléquio da Secgdo Portuguesa da AFIRSE (pp. 1305-1315). Lisboa: Instituto
de Educacdo da Universidade de Lisboa.

Gongalves, N. (2006). Utilizacao de Ambientes Virtuais em Contexto Educativo.
Perspetiva dos professores do 1°ciclo do ensino basico. Lisboa: Direccao-Geral
de Inovacio e de Desenvolvimento Curricular.

Gordon, E. (2005). Teoria de Aprendizagem Musical para Recém-Nascidos e Criancas
em Idade Pré-Escolar. (P. Rodrigues, Trad.) Lisboa: Fundacdo Calouste
Gulbenkian.

Gouveia, A. (dezembro de 2015). Educacdo Musical e as Novas Tecnologias.

Ferramentas de Apoio ao Docente de Misica. Coimbra, Portugal. Obtido em 31

de maio de 2017, de
http://biblioteca.esec.pt/cdi/ebooks/ MESTRADOS_ESEC/ANA_GOUVEIA.p
df

Graham, S. (Realizador). (2014). How Playing an Instrument Benefits your Brain
[Filme]. Obtido em 31 de maio de 2017, de
https://www.youtube.com/watch?v=R0oJKCYZ8hng

Grilo, J., & Machado, C. (2005). "Portfolios" Reflexivos na Formacao Inicial de
Professores de Biologia e Geologia: Viagens na Terra do Eu. In 1. Sa-Chaves, Os
"Portfolios" Reflexivos (Também) Trazem Gente Dentro. Reflexdes em torno
do seu uso na humanizacgdo dos processos formativos. (pp. 21-49). Porto: Porto
Editora.

90



Gusdorf, G. (2006). O Gato que Anda Sozinho. In O. Pombo, H. Guimaraes, & T. Levy,
Interdisciplinaridade: Antologia (pp. 13-36). Porto: Campo das Letras.
Hameline, D. (1991). O Educador e Accdo Sensata. Em A. Né6voa, Profissdo Professor

(pp. 33-60). Porto: Porto Editora.

Hohmann, M., & Weikart, D. (2001). Educar a crianca (62 ed.). Lisboa: Fundacao
Calouste Gulbenkian.

Imbernén, F. (2010). 10 Ideas Clave: La Formacion Permanente del Professorado.
Nuevas ideas para formar en la innovacion y el cambio (42 ed.). Barcelona:
GRAO.

Katz, L., & Chard, S. (1997). A Abordagem de Projecto na Educacdo de Infancia. (C.
Tavares, & A. Vale, Trads.) Lisboa: Fundacao Calouste Gulbenkian.

Kilpatrick, W. (2007). O Método de Projecto. (S. Guimaraes, Trad.) Mangualde: EdicGes
Pedago.

Kravtsova, E. (junho de 2009). A Prespectiva de Educacio de Vigotsky. Redescobrir
Vigotsky, pp. 9-10.

Latorre, A. (2003). La investigacién-acciéon. Conocer y cambiar la practica educativa.
Barcelona: Editorial Grad.

Leitao, F. (1997). Simbolo e Actividade Luadica. In C. Neto (Ed.), Jogo &
Desenvolvimento da Crianca. (pp. 57-70 ). Lisboa: Faculdade de Motricidade
Humana Servico de Edicoes.

Leite, C. (janeiro/abril de 2012). A articulagdo curricular como sentido orientador dos
projetos curriculares. Educacao Unisinos, 16, pp. 87-92.

Leite, E., & Malpique , M. (1984). Para uma Troca de Saberes: desenhar pintar a dedo
modelar pintar no Jardim-de-Infancia. Lisboa: Ministério da Educacao.

Leite, E., & Malpique, M. (1986). Espacos de Criatividade. A Crianga que Fomos/a
Criangca que Somos... Através da Expressdo Plastica. Porto: Edigoes
Afrontamento.

Leite, E., Malpique, M., & Ribeiro dos Santos, M. (2001). Trabalho de Projecto 1.
Aprender por projectos centrados em problemas (42 Edicdo ed.). Porto:
Edicoes Afrontamento.

Leleux, C. (2008). Filosofia para criancas. O modelo de Matthew Lipman em
discussdo. Porto Alegre: Artmed.

Lino, D. (2013). O Modelo Pedagé6gico de Reggio Emilia. In J. Oliveira-Formosinho,
Modelos Curriculares para a Educacdo de Infancia. Construindo uma praxis

de participacdo (42 ed., pp. 109-140). Porto: Porto Editora.

91



Lopes da Silva, I., (Coord.), Marques, L., Mata, L., & Rosa, M. (2016). Orientagoes
Curriculares para a Educa¢Go Pré-Escolar. Lisboa: Ministério da
Educacao/Direcao-Geral da Educacao (DGE).

Manzke, V. (2016). Formar Professores no século XXI, no Brasil: Praticas, Perspetivas
e Desafios. 1.9 Encontro Internacional de Formacao na Docéncia (INCTE) (p.
45). Instituto Politécnico de Braganca.

Marques, R. (1999). Curriculo Nacional, Educacdo Intercultural e Autonomia
Curricular. Em R. Marques, M. Roldao, (Org.), Reorganizacdo e Gestdo
Curricular no Ensino Basico. Reflexdo Participada (pp. 63-82). Porto: Porto
Editora.

Marta, M. (2015). A(s) Identidade(s) dos Educadores de Infancia em Portugal. Entre o
Publico e o Privado na Primeira Década do Novo Milénio. Porto: Novas
Edicoes Académicas.

Martins, G., (Coord.). (fevereiro de 2017). Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria. Lisboa: Ministério da Educacao. Obtido em 21 de junho de 2017,
de
https://dge.mec.pt/sites/default/files/Noticias_Imagens/perfil_do_aluno.pd
f

Marujo, H., & Neto , L. (2004). Optimismo e Esperanca na Educacdo - Fontes
Inspiradoras para uma Escola Criativa. Lisboa: Editorial Presenca.

Maximo-Esteves, L. (2008). Visdo Panoramica da Investigacdo-Accdo. Porto: Porto
Editora.

Menezes, C. (2014). Investigando a Pedagogia: Quatro Estudos. In F. Vieira (Org.),
Quando os Professores Investigam a Pedagogia. Em Busca de uma Educac¢do
mais Democratica (pp. 59-102). Ramada: Edi¢oes Pedago.

Ministério da Educacgdo. (2004). Organizag¢do Curricular e Programas. Lisboa:
Ministério da Educacio - Departamento da Educacao Béasica.

Moita, M. (1992). Percursos de Formacao e de Trans-Formacao. In A. N6voa, Vidas de
Professores (pp. 111-140). Porto: Porto Editora.

Montessori, M. (s/a). A Descoberta da Crianga. Portugal: Portugalia.

Moran, J. (2000). Mudar a Forma de Ensinar e de Aprender. Transformar as Aulas em
Pesquisa e Comunicag¢do Presencial-Virtual. Interacées, V, pp. 57-72.

Moreira, M. (ago./dez. de 2011). Quebrando os siléncios das histérias unicas: As
narrativas profissionais como contranarrativas na investigacdo e formacao em

supervisao. Formacdao Docente, pp. 11-29.

92



Morgan, G. (1983). Beyond Method: Strategies for social research. Los Angeles: Sage
Publications.

Morin, E. (2007). Educacdao e Complexidade: Os sete saberes e outros ensaios (42 ed.).
(E. Carvalho, Trad.) Sao Paulo: Cortez.

National Council of Teachers of Mathematics. (2008). Principios e Normas para a
Matematica Escolar (22 ed.). (M. Melo, Trad.) Lisboa: Associacdo de
Professores de Matematica.

Nbévoa, A. (1992). Os Professores e as Historias da sua Vida. Em A. N6voa, Vidas de
Professores (pp. 11-30). Porto: Porto Editora.

Noévoa, A. (2002). O espaco publico de educacao: imagens, narrativas e dilemas. In A.
Noé6voa, Espacos de Educacdo, Tempos de Formacgdo (pp. 237-276). Lisboa:
Fundacio Gulbenkian.

Novoa, A., & Campos, B. (1991). Ciéncias da Educac¢do e Mudanca. Porto: Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educacao.

Oers, B. (junho de 2009). A ZDP, Zona de Desenvolvimento Proximo. Redescobrir
Vigotsky, pp. 15-16.

Oliveira, I., & Serrazina, L. (2002). A reflexdo e o professor como investigador. Lisboa,
GTI - Grupo de Trabalho de Investigagio, (Org.). APM.

Oliveira, R., & Moreira, M. (2014). "Entre o Amor e 0 Odio": Narrativas de avaliacio das
aprendizagens em Portugal e no Brasil. Revista Teias, 14, pp. 13-28.

Oliveira-Formosinho, J. (2003). O Modelo Curricular do M.E.M. — Uma Gramatica
Pedagobgica para a Participacido Guiada. Escola Moderna, pp. 5-9. Obtido em 25
de abril de 2017, de
http://centrorecursos.movimentoescolamoderna.pt/dt/1_2_o_mod_pedag_
mem/120_a_15_mod_curric_mem_joformosinho.pdf

Oliveira-Formosinho, J. (2007). Pedagogia(s) da Infancia: Reconstruindo uma Praxis
de Participagdo. In J. Oliveira-Formosinho, K. Tizuko, & M. Pinazza,
Pedagogia(s) da Infancia: Dialogando com o Passado: Construindo o Futuro.
(pp. 13-36). Porto Alegre: Artmed.

Oliveira-Formosinho, J. (2016). A Investigacdo Praxeoldgica: Um Caminho para
Estudar as Transi¢does na Pedagogia-em-Participacdo. In J. Formosinho, G.
Monge, & J. Oliveira-Formosinho, Transi¢cdo entre ciclos educativos - Uma
Investigacao Praxeoldgica (pp. 17-34). Porto: Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J., & Formosinho, J. (2011). A Perspetiva Pedagogica da

Associacao Crianca: A Pedagogia-em-Participacido. In J. Oliveira-Formosinho,

93



R. Gamboa, (Orgs.) J. Formosinho, & H. Costa, O Trabalho de Projeto na
Pedagogia-em-Participacao (pp. 13-45). Porto: Porto Editora.

Paim, V., & Nodari, P. (2012). A Missao da Escola no Contexto Social Atual. IX
ANPEDSUL Semindario de Pesquisa em Educacdo da Regiao Sul. Rio Grande
do Sul, Brasil. Obtido em 29 de janeiro de 2017, de
http://www.portalanpedsul.com.br/admin/uploads/2012/Sociologia_da_Ed
ucacao/Trabalho/06_34_10_1063-7350-1-PB.pdf

Papalia , D. E., Olds, S. W., & Feldman, R. D. (1999). O Mundo da Crianca. Lisboa,
Portugal: McGraw-Hill.

Perrenoud, P. (1993). Praticas Pedagédgicas, Profissdo Docente e Formacao.
Perspectivas Sociolégicas. (H. Faria, H. Tapada, M. Carvalho, & M. Novoa,
Trads.) Lisboa: Publicagbes Dom Quixote.

Perrenoud, P. (2002). A Escola e a Aprendizagem da Democracia. (L. Cabral, Trad.)
Porto: ASA.

Piaget, J. (1972). Problemas da Psicologia Genética. Lisboa: Dom Quixote.

Pires, E. (1987). Lei de Bases do Sistema Educativo: Apresentacdo e comentarios.
Porto: Edigoes ASA.

Pombo, O. (2004). Interdisciplinariedade: Ambicdes e Limites. Viseu: Relogio D'Agua.

Portugal, G. (2009). Desenvolvimento e Aprendizagem na Infincia. In I. Alarcao
(Coord.), A Educacao das Criancas dos o aos 12 Anos (pp. 33-67). Lisboa:
Conselho Nacional de Educacao.

Portugal, G., & Laevers, F. (2010). Avaliacdo em Educacdo Pré-Escolar. Sistema de
Acompanhamento das Criancas. Porto: Porto Editora.

Pozo, J. (2003). Aprendizagem de Contetidos e Desenvolvimento de Capacidades no
Ensino Médio. In C. Coll (Org.), Psicologia da Aprendizagem no Ensino Médio
(C. Oliveira, Trad., pp. 43-66). Porto Alegre: Artmed.

Radboud Teachers Academy. (2016-2021). Cultivating Creativity In Education:
Interactions Between Teaching And Learning. Nijmegen. Obtido em 11 de junho
de 2017, de
file:///C:/Users/Vera/Downloads/20160610_researchprogram_2016_2021.p
df

Ribeiro, D. (2000). A Supervisao e o Desenvolvimento da Profissionalidade Docente. In
I. Alarcao, Escola Reflexiva e Supervisdo. Uma Escola em Desenvolvimento e

Aprendizagem (pp. 87-95). Porto: Porto Editora.

94



Ribeiro, D. (2016). Ficha da Unidade Curricular da Pratica Educativa Supervisionada.
Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto.

Ribeiro, D., Claro, L., & Nunes, S. (2007). Diarios Colaborativos de Formacao: A Co-
Construgdo de Saberes Profissionais pela Pluralidade de Sentidos . Libro de
Actas do Congreso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagoxia (pp.
3115-3127). Coruna: Revista Galego-Portuguesa de Psicoloxia e Educacion.

Ribeiro, E. (2016). Identidade na Crianca e Trajetérias da Pedagogia de Infancia.
Porto: Edigoes Esgotadas.

Rodrigues, P. (1993). A Avaliacdo Curricular. In A. Estrela, & A. N6voa, Avaliagdo em
Educacao: Novas Perspectivas (pp. 15-76). Porto: Porto Editora.

Roldao, M. (1999a). Gestdo Curricular: Fundamentos e Praticas . Lisboa: Ministério
da Educacao-Departamento de Educacio Béasica.

Roldao, M. (1999b). Os Professores e a Gestao do Curriculo - Perspetivas e Praticas em
Andalise. Porto: Porto Editora.

Rolla, J. (1992). Brincar a Ser. Porto: Edicoes ASA.

Ruivo, J., & Carrega, J. (2013). A Escola e as TIC na Sociedade do Conhecimento. .
Castelo Branco: RVJ Editores.

Sa, J., & Varela, P. (2004). Criancas aprendem a pensar ciéncias. Uma abordagem
interdisciplinar. Porto: Porto Editora.

Sa-Chaves, 1. (2005). Os "Portefolios" Reflexivos (Também) Trazem Gente Dentro.
Reflexbes em torno do seu uso na humanizacdo dos processos formativos.
Porto: Porto Editora.

Sa-Chaves, 1., & Amaral, M. (2000). Supervisao Reflexiva: A passagem do eu solitario
para o eu solidario. In I. Alarcdo (Org.), Escola Reflexiva e Supervisdo: Uma
escola em desenvolvimento e aprendizagem. (pp. 79-85). Porto: Porto Editora.

Sampaio, J. (1973). Evolucdo do Ensino em Portugal: Metrépole 1940-1941|1966-1967.
Lisboa: Fundacao Calouste Gulbenkian.

Schon, D. (1987). Educating the Reflective Practitioner. San Francisco: Jossey-Bass
Publishers.

Seica, A. (2003). A Docéncia como Prdaxis Etica e Deontolégica. Um Estudo Empirico .
Lisboa: Departamento da Educacao Bésica.

Serra, C. (2004). Curriculo na Educacdo Pré-Escolar e Articulacdo Curricular com o
1.°Ciclo do Ensino Bdasico. Porto: Porto Editora.

Silver, H., Strong, R., & Perini, M. (2010). Inteligéncias Miiltiplas e Estilos de

Aprendizagem. Para que todos possam aprender. Porto: Porto Editora.

95



Sousa, A. (2003). Educacdo Pela Arte e Artes na Educagdo: 2°Volume - Drama e
Danga. Lisboa: Horizontes Pedagogicos.

Strandberg, L. (Junho de 2009). Vigotsky, um amigo da pratica. Redescobrir Vigotsky,
77, Pp- 17-19.

Tapia, J. (2003). Motivagao e Aprendizagem no Ensino Médio. Em C. Coll, Psicologia
da Aprendizagem no Ensino Médio (C. Oliveira, Trad., pp. 103-140). Porto
Alegre: Artmed.

Tavares, C., & Barbeiro, L. (2011). As Implicacbes das TIC no Ensino da Lingua (12 ed.).
Lisboa: Ministério da Educacdo. Direccdo-Geral de Inovacao e de
Desenvolvimento Curricular.

Tavares, J., Pereira, A., Gomes, A., Monteiro, S., & Gomes, A. (2007). Manual da
Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem. Porto: Porto Editora.

Taylor, A. (2013). Reconfiguring the Natures of Childhood. Great Britain: Routledge.

Teodoro, A. (2006). Professores, para qué? Mudancas e Desafios na Profissdo Docente.
Porto: Profedigoes.

Tomlinson, C. (2008). Diferenciacdo Pedagédgica e Diversidade. Ensino de Alunos em
Turmas com DIferentes Niveis de Capacidades. Porto: Porto Editora.
Tormenta, J. (1996). Manuais Escolares: Inovagdo ou Tradi¢cdo? Lisboa: Instituto de

Inovacao Educacional.

UNESCO. (1998). Professores e Ensino num Mundo de Mudanca. (G. Pereira, Trad.)
Porto: Edigoes ASA.

UNICEF. (1990). A Convencdo sobre os Direitos da Crianca. Portugal: Assembleia
Geral das Nagoes Unidas.

Valadares, J., & Moreira, M. (2009). A Teoria da Aprendizagem Significativa - Sua
Fundamentagdo e Implementagdo. Coimbra: Edi¢gées Almedina.

Vasconcelos, T. (1997). Ao Redor da Mesa Grande. A Pratica Educativa de Ana. Porto:
Porto Editora.

Vasconcelos, T. (2007). A Importancia da Educacdo na Construcao da Cidadania. Saber
(e)  Educar. Obtido em 2017 de janeiro de 30, de
http://repositorio.esepf.pt/bitstream/20.500.11796/714/2/SeE12A_Importan
ciaTeresa.pdf

Vasconcelos, T. (2011). Trabalho de Projeto como "Pedagogia de Fronteira". Da

Investigacao as Prdaticas, I (3), 8-20.

96



Velho, F., Ferreira, E., Brito, E., & Rodrigues, F. (2016). A formacao do educador-
professor com perfil de investigador-reflexivo. 1.° Encontro Internacional de
Formacao na Docéncia (INCTE) (pp. 49-57). Instituto Politécnico de Braganca.

Verissimo, L. (2013). Motivar os alunos, motivar os professores: faces de uma mesma
moeda. In J. Machado, & J. M. Alves, Melhorar a Escola - Sucesso Escolar,
Disciplina, Motivagdo, Diregdo de Escolas e Politicas Educativas. (pp. 73-90).
Porto: Faculdade de Educacdo e Psicologia da Universidade Catdlica
Portuguesa.

Vigotski, L. (2000). A Formacdo Social da Mente (62 ed.). (J. Neto, L. Barreto, & S.
Afeche, Trads.) Sao Paulo: Martins Fontes.

Viseu, F., & Morgado, J. (2011). Manuais Escolares e Desprofissionalizacdo Docente:
Um Estudo de Caso com Professores de Matematica. Braga, Portugal:
Universidade da Corufia e Universidade do Minho.

Vygotsky, L. (2012). Imaginacao e Criatividade na Infancia. Lisboa: Dinalivro.

Woods, P. (1995). Aspectos Sociais da Criatividade do Professor. In A. Névoa (Org.),
Profissao Professor (pp. 125-154). Porto: Porto Editora.

Yudina, E. (junho de 2009). A abordagem histoérica-cultural de Lev Vigotsky.
Redescobrir Vigotsky, pp. 4-5.

Zabalza, M. (1992). Didactica da Educagdo Infantil. Lisboa: Edi¢oes ASA.

Zabalza, M. (1996). Calidad en la Educacion Infantil. Madrid: Narcea, S.A. de
Ediciones.

Zabalza, M. (2000). Planificacdo e Desenvolvimento Curricular na Escola (52 ed.).
Porto: ASA.

97



DOCUMENTOS LEGAIS E ORIENTADORES

Decreto-Lei n.° 46/86 de 14 de outubro. Diario Da Repiblica — I Série n.° 237,
Ministério da Educagdo, Lisboa. Lei de Bases do Sistema Educativo.

Decreto-Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro. Didrio da Republica — I Série A n.° 34.
Ministério da Educacdo, Lisboa. Lei Quadro da Educacdo Pré-Escolar.

Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de agosto de 2001. Didrio da Reptblica - I série A
n.° 201. Ministério da Educacgio e Ciéncia, Lisboa. Perfil Geral de Competéncia de
Desempenho Profissional.

Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto. Didrio da Republica - I Série A n® 201.
Ministério da Educacao e Ciéncia, Lisboa. Perfil especifico do desempenho profissional
do educador de infancia e do professor do 1.° ciclo do ensino bésico.

Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22 de abril. Diario da Reptiblica n.® 79/2008 — 1.2 Série
— Ministério da Educacio e Ciéncia. Lisboa. Regime de autonomia, administracao e
gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario.

Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho. Diario da Republica — 1.2 Série n.° 129.
Ministério da Educacdo e Ciéncia. Estabelece os principios orientadores da
organizacdo e da gestao dos curriculos, da avaliacdo dos conhecimentos e capacidades
a adquirir e a desenvolver pelos alunos dos ensinos basico e secundario.

Decreto-Lei n.° 91/2013, de 10 de julho. Didrio da Republica — 1.2Série n.° 131.
Ministério da Educacio e Ciéncia. Estabelece as novas matrizes curriculares do 1.° ciclo
do ensino basico e dos cursos profissionais do ensino secunddario. Os ajustamentos
agora introduzidos visam a integracdo nos curriculos de componentes que fortalecem
o desempenho dos alunos e que proporcionam um maior fortalecimento das suas
capacidades.

Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de maio. Didrio da Republica — 1.2 Série n.° 92.
Ministério da Educagdo e Ciéncia, Lisboa. Habilitagio profissional para a docéncia.

Decreto-Lei n.¢ 176/2014 de 12 de dezembro. Diario da Repuablica — 1.2 Série n.° 240.
Ministério da Educacao e Ciéncia, Lisboa. Procede a primeira alteracdo ao Decreto-Lei
n.° 27/2006, de 10 de fevereiro, a segunda alterac¢ao ao Decreto-Lei n.° 139/2012, de
5 de julho, e a primeira alteracdo ao Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio,
determinando a introducdo da disciplina de Inglés no curriculo, como disciplina

obrigatéria a partir do 3.° ano de escolaridade, bem como a definicao da habilitagdo

98



profissional para lecionar Inglés no 1.° ciclo e a criagdo de um novo grupo de
recrutamento.

Decreto-Lei n.° 17/2016, de 4 de abril. Didrio da Reptblica — 1.2Série n.° 65.
Ministério da Educacao e Ciéncia, Lisboa. Procede a terceira alteracdo ao Decreto-Lei
n.% 139/2012, de 5 de julho, que estabelece os principios orientadores da organizacgdo
e da gestdo dos curriculos dos ensinos basico e secunddario, da avaliagdo dos
conhecimentos a adquirir e das capacidades a desenvolver pelos alunos e do processo
de desenvolvimento do curriculo dos ensinos bdsico e secundario.

Lei n.° 85/20009, de 27 de agosto. Diario da Repiiblica — 1.2 Série n.° 166. Assembleia
da Republica, Lisboa. Estabelece o regime de escolaridade obrigatoéria e consagra a
universalidade da educacgao pré-escolar para as criancas a partir dos 5 anos de idade.

Lei n.° 65/2015 de 3 de julho. Diario da Reptblica — 1.2 Série n.° 128. Assembleia da
Republica, Lisboa. Primeira alteracdo a Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto, estabelecendo
a universalidade da educagdo pré-escolar para as criancas a partir dos 4 anos de idade.

Despacho Conjunto n.° 268/1997 de 25 de agosto. Ministério da Educacio e
Ministério da Solidariedade e Seguranca Social. Lisboa, Portugal. Define os requisitos
pedagdgicos e técnicos para a instalacdo e funcionamento de estabelecimentos de
educacgdo pré-escolar.

Despacho n.° 10913/2015 - Diario da Reptblica n.° 192/2015, Série II de 2015-10-
01. Determina o apoio financeiro aos estabelecimentos de educacdo pré-escolar da
rede publica para aquisicdo de material diddatico, no ano letivo 2015/2016.

Circular n.° 17/DSDC/DEPEP/2007 de 10 de outubro. Ministério da Educacao,
Lisboa. Gestao do curriculo na Educacao Pré-Escolar.

Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011 de 11 de abril. Ministério da Educacao e Ciéncia,

Lisboa. Avaliacdo na Educacio Pré-Escolar.

PAG (2016-2017) Plano de Atividades do Grupo

PAT (2016 - 2017) Plano de Atividades da Turma

PEAM (2013-2017) Projeto Educativo do Agrupamento de Matosinhos, Porto.
PEM (2013) Projeto Educativo Municipal, Porto.

99



MESTRADO EM EDUCAGAO PRE-ESCOLAR E
ENSINO DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

junho

2017



	nome do mestrando: Vera Maria Brandão Castel-Branco Borges
	título da tese: Relatório de Estágio
	curso: MESTRADO EM EDUCAÇÃO PRÉ-ESCOLAR E ENSINO DO 1.º CICLO DO ENSINO BÁSICO
	mês (extenso): junho
	ano: 
	coisas: [Relatório final de Estágio submetido como requisito parcial para obtenção do grau de]
	orientador 1: Prof.ª Doutora Maria Margarida Campos Marta
	grau de: MESTRE
	orientador 2: Prof.ª Doutora Paula Maria Gonçalves Alves de Quadros Flores
	MESTRADO EM: MESTRADO EM EDUCAÇÃO PRÉ-ESCOLAR E ENSINO DO 1.º CICLO DO ENSINO BÁSICO


