ESE | 53700

Bruna Manuela Tavares Sa

Relatério de Estagio

MESTRADO EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR E ENSINO DO 1° CICLO
—DO ENSINO BASICO

julho 204I 9



ESE | 55700 -

Bruna Manuela Tavares Sa

Relatério de Estagio

Relatorio final de Estagio submetido como requisito parcial para obtencao do grau de
MESTRE

Orientacao

Prof. Doutora Maria Margarida Campos Marta

Prof.2 Doutora Susana Marques de Sa

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

julho 204I 9



AGRADECIMENTOS

E fundamental e imprescindivel agradecer a todas as pessoas que de uma
forma ou de outra contribuiram para que todo este percurso se tornasse
realidade.

Assim, agrade¢o aos meus pais que me transmitiram os valores que fazem
parte da minha personalidade e que me tornaram na pessoa que sou. Agradeco
também a paciéncia e o amparo que sempre me deram, escutando-me sempre
e incentivando-me a ser melhor, sao para mim um exemplo de forga e coragem.
Todo o percurso realizado até aqui foi gracas a vocés.

Ao Tiago, noivo, amigo e companheiro de todas as horas que me deu sempre
0 seu ombro amigo e que esteve presente em todos os momentos. Agradego
também por me teres incentivado sempre a lutar pelos meus sonhos e por ter
partilhado os momentos de vitdria e as pequenas conquistas, assim como os
momentos de frustracao.

As minhas amigas que estiveram sempre presentes em todos 0s momentos
apoiaram e ajudaram-me nesta caminhada. O meu sincero obrigado pela vossa
amizade.

Ao meu par pedagdgico, por todos os momentos partilhados e por todas as
aprendizagens realizadas ao longo deste tempo. Por todas as horas passadas a
rir e a desabafar e pelo apoio.

As supervisoras Doutora Margarida Marta e Doutora Susana Sa que
acompanharam todo o processo de formacdo, mostrando sempre a sua
disponibilidade para esclarecer duvidas e ajudar.

As orientadoras cooperantes por partilharem comigo a sua experiéncia e por
me incentivarem e apoiarem nesta caminhada.

Ao grupo de criancas da Educacdo Pré-Escolar e as criangas do 42 ano por
me terem recebido e integrado nas vossas vidas, por terem partilhado comigo

as alegrias e incertezas, pelos momentos e memdrias que construimos juntos e



por me ensinarem a ver o mundo com alegria que vos caracteriza. Terdo

sempre um lugar especial no meu coragao.



RESUMO

O presente relatério de estagio foi elaborado no ambito da unidade
curricular de Prdtica Educativa Supervisionada, integrada no Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico, onde se pretende
analisar e refletir as praticas desenvolvidas nos dois contextos educativos, EPE
e 12 CEB. O principal objetivo deste documento é expor e refletir o percurso
profissional desenvolvido, evidenciando a sua importancia para o crescimento
a nivel pessoal e profissional e a construgao de uma identidade enquanto
docente de perfil duplo.

A pratica educativa baseou-se numa aproximacdo a metodologia de
investigacdo-acdo, através do seu ciclo: observacdo, planificacdo, acdo,
avaliacdo e reflexdo que permitiu a existéncia de uma postura indagadora,
critica e reflexiva, e consequentemente, a melhoria da pratica.

A crianca foi o centro de toda a pratica docente inscrita no paradigma socio
construtivista, onde teve voz e foi escutada nas suas necessidades e interesses,
contribuindo para o seu desenvolvimento holistico. Neste sentido, a crianga
construiu ativamente o seu conhecimento, sendo o papel do docente o de
mediador ao proporcionar experiéncias diversificadas, para que a crianca
compreenda o mundo que a rodeia e se desenvolva de um modo saudavel e
feliz.

Considera-se que a Pratica Educativa Supervisionada contribuiu para a
aquisicdo de competéncias pessoais e profissionais pela mobilizacdo de
conhecimentos pedagdgicos e didaticos. Salienta-se também a importancia do
trabalho colaborativo entre os intervenientes do contexto, que foi uma mais-

valia no processo educativo e formativo.

Palavras-chave: Educacdo; Pratica educativa; Crianca; Metodologia de

Investigacdo-Acao; Perfil duplo.



ABSTRACT

This internship report was elaborated within the Unidade Curricular de
Pratica Educativa Supervisionada, integrated in the Master's Degree in
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico, where it is intended
to analyze and reflect the practices developed in the two educational contexts,
preschool and primary education. The main objective of this document is to
expose and reflect on the developed career path, highlighting it’s importance
for personal and professional growth and the construction of an identity as a
dual profile teacher.

The educational practice was based on an approach to the research-action
methodology, through it’s cycle: observation, planning, action, evaluation and
reflection that allowed the existence of an inquiring, critical and reflective
posture, and consequently, the improvement of the practice.

The child was the center of all teaching practice, inscribed in the socio-
constructivist paradigm, where it had a voice and was listened to in its needs
and interests, contributing to its holistic development. In this sense, the child
actively builds up its knowledge, being the role of the teacher as mediator by
providing diversified experiences, so that the child understands the world
around and develops in a healthy and happy way.

It is considered that the Supervised Educational Practice contributed to the
acquisition of personal and professional competences, through the
mobilization of pedagogical and didactic knowledge. It is also emphasized the
importance of collaborative work among the participants in the context, which

was an added value in the educational and formative process.

Key-words: Education; Educational practice; Child; Action Investigation

Methodology; Double Profile.
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1.INTRODUCAO

O presente documento surge no ambito da Unidade Curricular (UC) de
Pratica Educativa Supervisionada (PES), integrada no plano de estudos do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico,
ministrada na Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do Porto.
Este mestrado, de acordo com o Decreto-Lei n? 79/2014, de 14 de maio, visa a
habilitacdo profissional para a docéncia, nomeadamente docentes de perfil
duplo com vista a uma melhor pratica profissional, de forma a promover um
desenvolvimento holistico da crianca.

A PES desenvolveu-se na Educacao Pré-Escolar (EPE) e no 12 Ciclo do Ensino
Basico (12 CEB), onde existiu a oportunidade de estar em contacto com criangas
de ambos os niveis educativos. Através da observacado sistematica destes dois
grupos de criangas, foi possivel planificar e desenvolver uma acdo que fosse ao
encontro das necessidades e interesses dos grupos. Para além disso, a
constante reflexdao antes, durante e apds a ag¢dao contribuiram para uma
melhoria da a¢dao desenvolvida. No decorrer da PES mobilizaram-se “saberes
cientificos, pedagédgicos, didaticos, culturais e de investigacdo na pratica
educativa” (Ribeiro, 2018/2019), de forma a ser desenvolvida uma atitude
reflexiva e critica perante as acdes desenvolvidas.

Assim, neste documento apresenta-se uma sintese do trabalho
desenvolvido ao longo da PES, refletindo-se sobre a acdao e as experiéncias
vividas, sendo também importante expor ainda os pressupostos tedricos e
legais que suportaram, orientaram e fundamentaram toda a pratica na EPE e
no 12 CEB.

Deste modo, o relatdrio é composto por trés capitulos que se articulam
entre si e que sustentaram a PES. Cada capitulo contém subcapitulos

direcionados para os dois niveis educativos onde se desenvolveu a pratica.



No primeiro capitulo sdo expostos os fundamentos legais e tedricos, que
suportaram a pratica educativa, nomeadamente uma contextualiza¢do geral da
educacao do docente de perfil duplo, de acordo com uma visdao mais cuidada e
atenta para o processo de transicdao entre niveis educativos. Ainda neste
capitulo, é importante apresentar as especificidades inerentes a cada nivel
educativo.

No segundo capitulo apresenta-se a caracterizacdo do contexto educativo
onde a pratica se desenvolveu, sendo que no primeiro subcapitulo faz-se uma
caracteriza¢do geral do agrupamento e da instituicdo de estdgio, e nos dois
subcapitulos seguintes surge a caracteriza¢do dos contextos educativos de EPE
e do 12 CEB, mais especificamente sobre os grupos de criancas, as suas rotinas,
a organizacdo do espaco, assim como as necessidades e interesses observados,
gue influenciaram a a¢do desenvolvida. Este capitulo contém ainda um altimo
subcapitulo dedicado a metodologia de investigacdo que proporcionou a
construcdo da identidade docente, através da constante e sistematica
observacao, planificacdo, acdo, reflexao e avaliagdo.

No terceiro capitulo faz-se uma analise e reflexao de alguns momentos
vivenciados nos dois contextos educativos, com o intuito de refletir acerca das
aprendizagens proporcionadas as criancgas, assim como o desenvolvimento ao
nivel pessoal e profissional, através da superacdo de dificuldades que foram
surgindo ao longo da PES.

Na parte final deste relatério realiza-se uma metarreflexdo, onde se procura
refletir sobre todo o percurso da formacao inicial. Para além disso, e tendo em
consideracdo o perfil duplo que este mestrado confere, sdo apresentadas
também as similitudes e os contrastes evidenciados nestes dois niveis

educativos.



2.CAPIiTULO | — ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

A forma como cada docente constréi a sua identidade profissional é
diferente, marcada pela definicdo de ideais educativos proprios, pela adocao
de métodos e praticas que melhor se adequam a maneira de ser de cada um,
pela escolha de estilos pessoais de reflexdao sobre a acdao (Novoa, 1998). No
primeiro capitulo pretende-se apresentar um enquadramento sobre a
educacao, clarificar o perfil dos docentes da Educac¢do Pré-Escolar e do 12 Ciclo
do Ensino Basico, e os alicerces tedricos e legais que sustentaram toda a pratica
desenvolvida no decurso da PES nos dois contextos educativos.

O primeiro subcapitulo contemplard uma reflexdo acerca do conceito de
educacdo, a forma como se encontra organizado atualmente o sistema
educativo portugués, e alguns principios que sao transversais a EPE e ao 12 CEB.
No segundo subcapitulo, encontra-se uma abordagem a formacao do docente
de perfil duplo. No que diz respeito ao terceiro subcapitulo, este é referente as
especificidades da EPE e por fim, no quarto subcapitulo, estardo explicitadas as

especificidades relativas ao 12 CEB.

2.1.A EDUCACAO

Em Portugal, no seguimento da Revolugao de 25 de abril de 1974, ocorreu
uma mudanca do enquadramento nacional, em geral, e educativo, em
especifico (Sousa, 2000). A politica educativa foi (re)pensada em funcao das
caracteristicas e exigéncias resultantes dos novos contextos politicos,
econdmicos e sociais, tendo surgido inUmeras reformas no sistema educativo,

gue provocaram grandes e significativas mudancas na educacao.



A educacdo é fundamental numa sociedade, de acordo com a Constituicdo
de 1976 (artigos 732 e 462) que reconheceu o “direito a aprender e a ensinar”,
cuja finalidade se encontrava orientada para o desenvolvimento da
personalidade, e para o avango da sociedade. Assim, a crianga aprende a utilizar
os conhecimentos, de modo a recorrer a estes na sua vida, colaborando para a
construgao da cidadania ativa e de uma realidade social melhor para todos.

Posteriormente, em 1986, foi criada a Lei de Bases do Sistema Educativo que
determina como um principio que “Todos os Portugueses tém direito a
educacdo e a cultura” (Lei n.2 46/1986, de 14 de outubro, artigo 22). E este
documento que estrutura o Sistema Educativo, organizando-o em trés niveis de
educacdo: Educacdo Pré-Escolar, Educacao Escolar e Educacdo Extra Escolar. O
primeiro nivel surge como um complemento da agao educativa da familia, com
a qual é estabelecida uma relacdo de cooperacdo. J& a Educacdo Escolar
abrange os ensinos bdsico, secundario e superior, sendo obrigatdria a sua
frequéncia por 12 anos. Por fim, a Educagao Extra Escolar inclui atividades de
alfabetizacdo e de educagao de base, de aperfeicoamento e atualizagdo cultural
e cientifica. Assim, é da responsabilidade “do Estado promover a
democratizacdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efectiva
igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares” (Lei n.2 46/1986,
de 14 de outubro, artigo 22).

Em 1989, as Nag¢des Unidas adotaram a Convengdo sobre os Direitos das
Criangas, onde se pode observar que entre todos os direitos enunciados como
imprescindiveis para a vida e desenvolvimento das criangas, é reconhecido o
direito a educacdo. A valorizacdo da educacdo possibilitou que o acesso a
mesma fosse um direito que assiste a todas as criancas, baseando-se na
igualdade de oportunidades. A educag¢do deve promover o desenvolvimento da
personalidade e capacidades, preparando as criancas para a vida adulta de
forma ativa na sociedade, com respeito por si, pelos seus pares, pelos seus pais,
pela sua cultura de valores (UNICEF, 1989; Zabalza, 2000; Lansdown, 2011).

Torna-se assim relevante refletir acerca da importéancia da educacdo na

formacdo dos individuos. Segundo Delors et al. (1996), a educac¢do é um



passaporte para a vida, tendo como objetivo formar cidadaos ativos, sendo por
meio da educag¢do que as criangas comegam a desenvolver a “capacidade critica
que |lhes permita ter um pensamento livre, e uma ac¢do autéonoma” (p. 55).
Neste sentido, é importante que as crian¢as desenvolvam varias competéncias,
a nivel cognitivo e afetivo, que serdo fundamentais para que se possam
“compreender a si mesmo e aos outros, através de um melhor conhecimento
do mundo” (Delors et al., 1996, p. 41). Com efeito, é especialmente na escola
que as criangas adquirem competéncias comunicativas, aprendem a ler e a
escrever, desenvolvem a relagdao com os outros, fomentam a estruturagao do
pensamento e aumentam os conhecimentos nas varias dreas. Tendo em
consideracdo que vivemos na era da globalizacdo e do constante avanco a nivel
tecnolégico, é um dever da escola preparar as criancas para os desafios que vao
ter que enfrentar no seu quotidiano, enquanto cidaddos responsaveis
(Decreto-Lei n2 55/2018, de 6 de julho). Deste modo, a educacdo devera ser
sustentada e organizada mediante os novos contextos, deseja-se que as
criangas aprendam a utilizar e mobilizar os conhecimentos adquiridos no meio
educativo, sendo capazes de recorrer a estes no seu quotidiano (Arends, 2007).

De forma a dar resposta aos seus objetivos, a educacdo deve estruturar-se
em quatro pilares do conhecimento: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver junto, e aprender a ser (Delors et al., 1996). Aprender a
conhecer alicerca-se no dominio dos instrumentos do conhecimento, para a
compreensdao do mundo em que se vive (Cunha, Lombardi & Ciszevski 2009).
Logo, este primeiro pilar da educacdo, pressupde que a crianca aprenda a
aprender, desenvolvendo a atencdo, a memoria e o pensamento. Aprender a
fazer, estd intimamente relacionado com o pilar anterior, diz respeito a
aquisicdo de competéncias que permitam que o individuo aja sobre o meio
envolvente, desenvolvendo a capacidade de enfrentar diferentes situa¢des
(Gadotti, 2000). Para isso, ndo se pode limitar a “preparar alguém para
determinada tarefa material”, é necessdrio que as aprendizagens evoluam,
deixando assim de serem “consideradas como simples transmissao de praticas”

(Delors et al., 1996, p. 80). Aprender a viver juntos presume a descoberta de si



mesmo e do outro, sendo estabelecidas regras de respeito e cooperacao com
os outros, decorrente da percecao desta interdependéncia (Gadotti, 2000).
Assim, a descoberta progressiva da sua identidade e do outro, implica a
“participacdao em projectos comuns” (Delors et al., 1996, p.84). Por ultimo, o
aprender a ser, que integra todos os pilares anteriores, pressupde o
desenvolvimento integral da pessoa, sendo que a aprendizagem nado pode ser
apenas légico-matemadtica e linguistica, por isso, é necessario valorizar todos os
talentos e aptiddes individuais (Silva, 2008). No decorrer da PES atendeu-se a
estes aspetos, procurando dinamizar-se atividades e momentos pedagdgicos
propicios ao desenvolvimento destas quatro principais competéncias nas
criangas, como se poderad verificar no terceiro capitulo.

Neste contexto, a escola assume-se como uma ferramenta imprescindivel
do sistema educativo (Decreto-Lei n? 137/2012, de 2 de julho), sendo-lhe
associada a “responsabilidade especifica de garantir a todos, numa perspetiva
de escola inclusiva, um conjunto de aprendizagens de natureza diversa,
designado por curriculo” (Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de agosto, Anexo |l,
Ponto 2, Alinea b). Com a promulgacdo da LBSE, sdo apresentadas novas
perspetivas sobre o curriculo e o papel dos docentes no processo de
desenvolvimento curricular (Alonso, Ferreira, Santos, Rodrigues & Mendes,
1994). Compreende-se o curriculo como um projeto que contempla
aprendizagens fundamentais, conhecimentos, competéncias e atitudes
“socialmente reconhecidos como necessarios, sejam de natureza cientifica,
pragmatica humanista, civica ou interpessoal” (Rolddo, 1999, p.15), refletindo
a funcdo socializadora e cultural, contrariando o ensino transmissivo que
prevalecia anteriormente (Zabalza, 2003; Morgado & Ferreira, 2006). Desta
forma, os docentes passam também a beneficiar de autonomia relativamente
as decisOes educativas, adequando o curriculo aos diferentes contextos sociais
e comunitarios, através da realizacao de Projetos Educativos Curriculares.

Assim, entende-se o curriculo como “um plano estruturado de ensino-
aprendizagem, englobando a proposta de objectivos, contetudos e processos”

(Serra, 2004, p. 29). Os curriculos sdo elaborados em concordancia com as



matrizes curriculares que lhes correspondem, no entanto deve ser apropriado
pela escola, uma vez que cada escola tém que ser vista como uma realidade
Unica e irrepetivel, sendo necessario adaptar os objetivos, conteldos e as
atividades de ensino-aprendizagem aos ritmos, as necessidades e interesses de
cada grupo de forma a promover o desenvolvimento individual da crianca,
tornando-a autdnoma no processo de aprendizagem e oferecendo meios para
a sua socializacdo (Ribeiro, 1999; Pacheco, 2017). Esta ideia é corroborada
pelos atuais documentos que orientam as praticas educativas na EPE e no 12
CEB, que estabelecem alguns principios, tais como o foco das dimensdes de
formacao integral da crianga enquanto pessoa e cidadao ativo, responsavel e
critico (Lei n2 46/1986, de 14 de outubro).

As politicas educativas sdo orientadas com vista ao sucesso escolar, da
prevencdao do abandono escolar precoce e da melhoria da qualidade do
processo de ensino e de aprendizagem. Neste sentido, é fundamental que
exista uma boa adaptacdo ao Jl e a escola, mas também, que a transi¢ao vertical
entre a EPE e o 12 CEB, seja cuidadosamente preparada pelos docentes, de
forma a contornar situacbes que gerem perturbacdes ao nivel do
desenvolvimento de algumas criancas (Serra, 2004). Para além disso, é
essencial que a relacdo estabelecida entre a crianca-docente seja positiva, de
acordo com o paradigma socio construtivista, uma vez que se considera “a
aprendizagem como uma construcao de significados [pela prdpria crianga],
sendo um processo ativo e no qual [a crianca] ndo se limita a adquirir
conhecimento mas constrdi-o” (Santos, 2002, p. 28). Neste sentido, é através
da cooperacdo entre adultos e criangas que se estimula essa autonomia da
procura do saber (DeVries, Zan, Hildebrandt, Edmiaston, & Sales, 2002). O
adulto deve entdo, escutar os interesses, as duvidas e curiosidades das criangas,
e criar condicdes para que estas se sintam estimuladas a descobrir. Nesta linha
de ideias, o papel do docente é mediar a aprendizagem das criancgas, sendo que
estas tém o papel de produtores e construtores de ideias e conhecimentos
(idem, 2002). O docente deve elaborar momentos pedagdgicos que vao ao

encontro das motivacdes do grupo, com o intuito de despertar o interesse das



criangas, sendo que estas assumem um papel ativo e possuem uma voz ativa,
tendo sempre a oportunidade de expor as suas ideias e de as experimentar ao
longo de todo o processo educativo. A cooperagado surge na interagao entre as
criangas e o adulto, mas também na importancia que se da as relagdes entre
pares, permitindo as criancas discutirem ideias e procurarem respostas para as
mesmas, recorrendo-se ao trabalho cooperativo.

A aprendizagem cooperativa é entendida, de acordo com Lopes & Silva
(2009), como uma “estratégia de ensino em que grupos pequenos, cada um
com [criangas] de niveis diferentes de capacidades, usam uma variedade de
atividades de aprendizagem para melhorar a compreensao de um assunto” (p.
3) sendo que cada membro do grupo aprende, mas também é responsavel por
ajudar os colegas a aprender. Assim, as criangas constroem o0s seus
conhecimentos de forma ativa, a partir de um processo interativo, no qual o
papel do docente é mediar entre as criancas as aprendizagens, sendo que elas
aprendem umas com as outras. No entanto é de salientar que a eficacia da
cooperagdao depende em parte, da adequacgao das tarefas que as criangas
realizam, quando as tarefas propostas sdo atrativas a aprendizagem é mais
significativa (Diaz-Aguado, 2006). A interacdo entre iguais pode incidir de modo
positivo em aspetos como: o processo de socializacdo; a aquisicdo de
competéncias sociais; o controlo dos impulsos agressivos; a relativizacao dos
pontos de vista; o aumento das aspiracdes e a melhoria do desempenho ao
nivel educativo (Monereo & Gisbert, 2002). Neste sentido, a aprendizagem
cooperativa permite ndo sé a aprendizagem de contelddos, mas também o
desenvolvimento de competéncias sociais que devem ser desenvolvidas. Tendo
em consideracdo a importancia da aprendizagem com o outro e as vantagens
deste tipo de trabalho, no decorrer da PES desenvolveram-se momentos de
trabalho cooperativo, como se podera observar no terceiro capitulo.

A concecdo de crianca social entende a crianga como um sujeito com um
papel participativo na sociedade, com as suas préprias competéncias e
interesses, com capacidades para crescer e se desenvolver inserida num

contexto (Woodhea, 1999; Oliveira-Formosinho & Araujo, 2004). Assim, ndo é



esperado que a crianga se desenvolva para ser capaz de participar, mas espera-
se que a crianga se desenvolva participando, o que vai ao encontro das
pedagogias participativas (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Esta
forma de encarar a crianga como um ser com competéncias ndo diminui o papel
de responsabilidade do adulto, que tem a funcdo de organizar o ambiente
educativo de forma a permitir a participacdo da crianga, proporcionando
diversas aprendizagens significativas, privilegiando a autonomia e a inclusao
(Ontoria, et al., 1999; Decreto-Lei n? 240/2001, de 30 de agosto). Esta visdo de
crianga vai também ao encontro ao direito de liberdade de expressdo da
crianca, que defende que esta tem direito a opinido e a expressao de forma
livre sobre assuntos que lhe digam respeito, sendo que a sua opinido deve ser
escutada e tomada em consideracdo (UNICEF, 1989).

No ambito das pedagogias participativas e da concecdo de crianca expostas
anteriormente, surge a metodologia de trabalho de projeto, que envolve um
estudo em profundidade acerca de um determinado tema conduzido por uma
ou mais criancgas, sem tempo definido, podendo prolongar-se durante dias ou
semanas, dependendo dos seus interesses (Katz & Chard, 2009; Ferreira, 2013).
Esta metodologia é uma forma de ensino e aprendizagem em que o adulto
assume o papel de incentivador e orientador, uma vez que esta abordagem da
énfase a participacao ativa das criancgas, como se podera verificar nas atividades
descritas no terceiro capitulo.

A metodologia de trabalho de projeto estimula as criangas a colocarem
guestoes, a ultrapassar dificuldades e obstaculos que surjam no desenrolar do
projeto, alargando os seus conhecimentos de forma significativa, como indica
a teoria socio construtivista (Boiko & Zamberlan, 2001). Neste contexto, a
metodologia de trabalho de projeto constitui-se como uma forma de estimular
e valorizar o desenvolvimento das criangas, tanto ao nivel intelectual e
cognitivo, como ao nivel social e das intera¢des, numa educacao experiencial e
participativa (Oliveira-Formosinho & Costa, 2011). Desta forma, sdo
proporcionados momentos de negociacao, discussao e investigacdo, em que as

criancas adquirem novos conhecimentos, desenvolvendo por exemplo, o



vocabulario, a capacidade de expressdo e comunicacdo, de resolucdo de
problemas e o respeito por si e pelo outro (Katz & Chard, 2009; Marques, 2016).

De acordo com Vasconcelos (1998; 2012) a metodologia de trabalho de
projeto organiza-se em quatro fases. A Fase | corresponde a definicao do
problema, sendo esclarecidas as questdes a investigar. Neste momento inicial,
as criangas expressam os seus conhecimentos, o que sabem e pensam saber
acerca do problema, ficando registado, geralmente numa teia, como o ponto
de partida. A Fase Il corresponde a planificacdo e ao desenvolvimento do
trabalho. Nesta fase, o grupo organiza e decide o que quer fazer, sao
distribuidas as tarefas e organizadas pela ordem de acontecimentos mais
benéfica. Segue-se a Fase lll, a execug¢do, que se caracteriza por ser um
momento de investigacdo, em que as criancas fazem experiéncias, consultam
varios materiais, organizam as informacdes recolhidas e consultam os registos
iniciais, documentando com diversas linguagens o que vao conhecendo. Por
fim, a Faze 1V, fase de avaliacao e divulgacao. Esta fase final envolve o registo e
consolidag¢ao das aprendizagens e dos principais momentos, recuperando as
guestdes iniciais para que possam ser repensadas, permitindo avaliar o projeto
ao nivel das aprendizagens concretizadas. O projeto é depois divulgado a
comunidade, um grupo-alvo a escolha, com o qual as criancas querem partilhar
0s seus novos conhecimentos.

Para um bom desenvolvimento da crianca, é necessario a existéncia de uma
relacdo entre a familia e o Jl/escola de forma a promover seguranca e bem-
estar na crianga, assumindo-se como um fator positivo ao seu desenvolvimento
(Portugal, 1992). Além da relacdo com as familias, os docentes devem
estabelecer entre si uma relacdo de partilha e cooperacdo, valorizando os
conhecimentos de cada um, com a finalidade de proporcionar um conjunto de
experiéncias diversificadas e ricas as criangas, fomentando uma constante
evolucdo e reconstrucdo da sua identidade profissional.

Tendo em consideracdo que, jogar e brincar sdo consideradas atividades
fundamentais e parte integrante da vida e cultura humana, o docente “tem no

jogo um aliado fortissimo para desenvolver e fazer entender conceitos”
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(Leonido, 2009, p.6). O jogo é entendido como uma brincadeira com regras
onde as criangas interagem com os outros, sendo considerada uma atividade
dindmica e prazerosa desencadeada por um movimento proprio, desafiando e
motivando o jogador para a agdo, permitindo por vezes uma ponte para o
conhecimento (Chateau, 1975 & Grandson, 2000; Moreira & Oliveira, 2004).
Assim, os jogos sao uma boa forma de alargar e estimular as capacidades
daqueles que os experienciam, sendo que as criangas sdo capazes de dar asas
a sua criatividade, permitindo ainda que exista interacdo entre os diferentes
jogadores no mesmo espaco. O jogo assume uma grande importancia no
ambito educativo, pois através dele é possivel a criangca desenvolver-se
intelectualmente. Deste modo o jogo deveria ter carater obrigatério na
educacdo, para que as criancas se dedicassem ao estudo de livre vontade,
sendo que a educagao se deveria basear no divertimento e ensino facil, de
bases sélidas, dirigido para o desenvolvimento dos sentidos (Névoa, 2003).

Em Portugal, o jogo é constantemente associado a EPE, no entanto este deve
ser utilizado noutros niveis de ensino porque o interesse e o envolvimento das
criancas sdo duas condicdes essenciais no processo de ensino e aprendizagem.
Para além disso, este recurso permite um desenvolvimento integral do
individuo e a interligacdo da teoria com a pratica, o que vai ao encontro dos
objetivos do ensino basico definidos na LBSE. Assim, o jogo é uma estratégia
que deve ser utilizada na educac¢do, desde que a pedagogia o dirija para o
objetivo do docente, que é a construgdo, aquisicdo e consolidacdao do
conhecimento (Leonido, 2009 & Richards, 1986). No decorrer da PES, recorreu-
se a esta estratégia de forma a que as criangas estivessem envolvidas no seu
processo de aprendizagem, promovendo-se aprendizagens significativas.

Para além dos jogos, sabe-se que as Tecnologias da Informacdo e
Comunicacgdo (TIC) tém uma influéncia cada vez maior na nossa sociedade.
Neste sentido os docentes enfrentam dois desafios distintos, responder a um
dos interesses demonstrados pelas criancas que ndo dispensam as tecnologias
no seu quotidiano, e por outro lado, a necessidade de encontrar praticas que

promovam o pensamento critico, reflexivo, articulado e criativo, sendo as
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criangas construtoras do seu conhecimento nas varias areas do saber (Flores &
Ramos, 2016). E percetivel, que “as TIC podem contribuir para melhorar a
motivagdo, a compreensao, a concentragdo, a participa¢ao, a organizagao, a
criatividade e a eficiéncia, além de facilitar um maior envolvimento ao nivel da
escrita, do calculo mental e capacidades de trabalho” (Flores, Eca, Rodrigues &
Quintas, 2015, p. 174), sendo que as criangas envolvem-se mais nas atividades
propostas e desenvolvem competéncias ao nivel da interacdo com o outro.
Torna-se desta forma indispensavel que o docente tenha formacdo na area das
TIC, de forma a saber promover o desenvolvimento de “competéncias,
expectativas e interesses fundamentais a integracdo e sobrevivéncia [da
crianga] na sociedade digital” (Ruivo & Carrega, 2013, p. 25) porque apesar da
informacdo estar disponivel para todos, é essencial que seja desenvolvida a
capacidade de a interpretar, escolher, ordenar e organizar (Pacheco, 2018).

Nesta linha de ideias, o docente deve diversificar as suas praticas educativas,
recorrendo aos recursos tecnoldgicos, a jogos e a outros materiais, de modo a
gue sejam promovidos novos conhecimentos. Ao longo da PES recorreu-se a
diferentes estratégias, para ir ao encontro das necessidades, interesses e
guestdes colocadas pelas criancas, num clima de alegria e bem-estar entre
todos os intervenientes do contexto educativo.

Depois de realizado um enquadramento tedrico acerca da educacgao,
sustentando a pratica educativa nos dois contextos, EPE e 12 CEB, serd
apresentado de uma forma breve o perfil duplo do docente que este mestrado

confere.

2.2.FORMACAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO DOCENTE
DE PERFIL DUPLO

Conforme exposto no subcapitulo anterior, a educacdo sofreu algumas

transformacdes relativamente ao passado. Neste sentido, cada vez mais se
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exige que os docentes detenham competéncias profissionais, sendo
confrontados com novas tarefas, maior profissionalismo, mais
responsabilidades e competéncias cada vez mais diversificadas (Concei¢do &
Sousa, 2012). Deste modo, torna-se essencial criar “um corpo docente de
qualidade, cada vez mais qualificado e com garantias de estabilidade” (Decreto-
Lei n2 220/2009, de 8 de setembro), que dé resposta as novas exigéncias.

Perante os novos desafios com a qual os docentes se defrontam, torna-se
essencial que estes apresentem uma postura investigativa, reflexiva e critica
perante as suas praticas. Assim, é importante que a formacao inicial dos
docentes de perfil duplo contemple o conhecimento das particularidades de
cada um dos contextos educativos. Além disso, é essencial que apds a sua
formacao inicial, o docente invista numa formagao continua que complemente
e atualize a sua formacdo inicial, para responder aos desafios que lhe sdo
colocados, implicando uma perspetiva de educacao permanente (Decreto-Lei
n2 49/2005, de 30 de agosto; Marta, 2015). Desta forma, os profissionais sdo
capazes de criar uma ligacdo entre a teoria e a pratica, permitindo uma
constante autoavaliacdo, e possibilitando que este aprenda e renove os seus
saberes para o processo de ensino e aprendizagem, “assumindo a formacao
como um processo interativo e dindmico” (Névoa, 2002, p. 58).

Segundo Novoa (2009), um bom docente deve investir na sua formacao
continua e possuir algumas (pre)disposicdes que sdo construidas na
personalidade docente, uma vez que “O professor é a pessoa. E uma parte
importante da pessoa é o professor” (Novoa, 1998, p. 28). Assim, a primeira
(pre)disposicdo diz respeito ao conhecimento que o docente deve deter de
forma a promover aprendizagens nas criangas, interligando os conhecimentos
tedricos com os conhecimentos adquiridos na pratica educativa. A segunda
corresponde a cultura profissional, pois é na interagdo com outros docentes
mais experientes, na partilha de ideias e no trabalho colaborativo que existe
aprendizagem. A terceira é relativa ao tato pedagdgico, em que o docente deve
possuir a capacidade de comunicar e se relacionar com o outro. A quarta é o

trabalho em equipa, experienciado no decorrer da PES. Tal como refere Roldao
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(2007), “Trabalhar colaborativamente permite, pois, ensinar mais e melhor” (p.
28) uma vez que, a colaboragdo entre os intervenientes no processo educativo
promove uma partilha de responsabilidades, a confianga no outro, a
valorizagdo dos seus saberes e experiéncias, existindo a crenca que é possivel
ir mais longe com o outro do que sozinho. E por fim, o compromisso social que
o docente assume, sendo que este pode recorrer a diversidade existente no seu
grupo de criancas para criar mais momentos de aprendizagem.

As (pre)disposicdes apresentadas anteriormente segundo Névoa (2009), vao
ao encontro das quatro dimensdes do perfil geral de desempenho dos
docentes, expressas no Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de agosto. A dimensao
profissional, social e ética, salienta o papel do saber especifico e a reflexdo dos
saberes profissionais em funcdo do contexto em que se insere. A dimensdo de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, refere que o docente deve
promover aprendizagens significativas, desenvolvendo competéncias
essenciais, mas, simultaneamente, competéncias sociais. A dimens3do de
participacdo na escola e de relagdo com a comunidade, reforga a importancia
da colaboracdo e cooperacdo entre todos os agentes educativos,
nomeadamente, a comunidade educativa, as familias e outras instituicdes do
meio evolvente a escola. A dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo
davida, em que se considera que a formacgao continua é essencial para a pratica
docente, tal como refere Madaleno e Sa-Chaves (2004), é necessario identificar
as “necessidades de formagao com vista a definicdo do perfil de competéncias
docentes exigidas por uma escola que se deseja responsavel por um ensino de
gualidade, pela aprendizagem e promocdo do sucesso escolar de todos” (p. 8).
Perante estas dimensbGes, o docente deve proporcionar as criancas
aprendizagens diversificadas, de modo a promover o seu desenvolvimento
integrado “no quadro de uma relagdo pedagédgica de qualidade, integrando,
com critérios de rigor cientifico e metodolégico, conhecimentos das areas que
o fundamentam” (Decreto-Lei n? 240/2001, de 30 de agosto).

O docente de perfil duplo detém a vantagem de ter um maior olhar

relativamente a avaliacdo do desenvolvimento cognitivo, emocional e fisico da
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crianga de acordo com a faixa etdria em que se encontra, uma vez que, possui
competéncias necessdrias especificadas nos documentos normativos legais e a
capacidade para se avaliar a si mesmo, proporcionando uma melhoria no
processo de ensino e aprendizagem. Para além disso, este perfil duplo permite
ao docente compreender e conseguir uma melhor e mais facil transicdo das
criancgas entre niveis educativos, nomeadamente entre a EPE e o 12 CEB.

Ao longo da sua vida, as criancas vao passar por varias etapas que implicam
uma transicdo, nomeadamente nos primeiros anos de vida, por exemplo, do
ambiente familiar para o contexto da escola, designada por transi¢gdao horizontal
(Lopes da Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016). Contudo, existem outro tipo de
transicdes estabelecidas pelo sistema educativo, ou seja, as transi¢des verticais,
em que “a idade da criancga vai originar a sua passagem para uma nova etapa e,
muitas vezes, para outro estabelecimento educativo” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 99). Assim, a transicdo do Jl para o 12 CEB é considerada uma transicao
vertical, que preocupa os docentes, mas também os pais e familias das criancas.
As transicdes podem ser um momento de crescimento e aprendizagem para as
criangas, bem como um momento de paragem, regressao e de insucesso para
elas, provocando alteracdes ao nivel do comportamento e das relagdes
(Oliveira, 2016). Logo, é importante escutar a crianca e implica-la no processo
de transicao, visto que ela é a “especialista da sua propria aprendizagem” (Katz
et al, 2009, citado por Pires, Batista, Brito & Velho, 2017 p. 22). A forma como
as transi¢cdes sao vividas depende também do modo como as familias e os
profissionais as vivem, sendo necessario apoiar desde cedo a crianca, para que
esta encare a transicdo como uma situagao de crescimento, apresentando-se
como um desafio (Oliveira-Formosinho Passos & Machado, 2016).

Neste sentido, os profissionais de educac¢ado sao vistos pelas criangas e suas
familias como pessoas que se preocupam com elas e de confianga, que
fornecem servicos coerentes e importantes para elas (Portugal, 2008). Por esse
motivo, é necessdria uma comunicacdao entre os docentes dos dois niveis
educativos, de forma a promover uma articulacdo curricular, sendo que o

educador de infancia deve proporcionar “a cada crianca experiéncias e
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oportunidades de aprendizagem estimulantes, que Ilhe permitam desenvolver

III

todo o seu potencial” (Lopes da Silva et al, 2016, p. 103), sendo essa condi¢ao
necessaria para uma boa adapta¢ao ao ensino do 12 CEB.

Em sintese, os docentes destes dois niveis de educag¢do, sdo os mediadores
do processo educativo da crianca, devendo propor atividades que vao ao
encontro dos seus interesses e integrando as suas sugestdes, promovendo
assim um desenvolvimento holistico. Deste modo, torna-se fundamental que
os profissionais de educag¢do aproveitem todas as ocasides para se atualizarem,
aprofundarem e enriquecerem os seus conhecimentos, para que a educagdo se
renove. SO assim é possivel proporcionar as criangas condi¢cdes para que se
possam desenvolver, apender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a ser (Delors et al., 1996).

Apds este enquadramento acerca da formacdo e desenvolvimento
profissional do docente de perfil duplo, serdo apresentadas as especificidades

na EPE no subcapitulo seguinte.

2.3.0 PAPEL DO EDUCADOR NO DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA NA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A EPE destina-se as criangas com idades compreendidas entre os 3 anos e a
idade de ingresso no ensino basico. E considerada “a primeira etapa de
educacdo basica ao longo da vida, sendo complementar da ac¢ao educativa da
familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacdo, favorecendo a
formacdo e o desenvolvimento equilibrado da crianca” (Lei n2 5/97 de 10 de
fevereiro, capitulo Il, artigo 22). Os objetivos deste nivel de educacdo prendem-
se com o desenvolvimento pessoal e social da criancga, para que esta se possa
desenvolver de uma forma global, tendo igualdade de oportunidades no acesso

a escola e, posteriormente, se possa inserir de uma forma plena na sociedade
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como ser auténomo, livre e solidario (Decreto-Lei n2 5/97, de 10 de fevereiro;
Formosinho, 1998).

Quando a crianga chega ao JI ja viveu algumas experiéncias, sendo ja capaz
de comunicar com os outros, detém conhecimentos acerca dos objetos que ja
teve a oportunidade de observar e manipular, possui os primeiros habitos de
sociabilidade e disciplina, entre outras capacidades (Gracio, 1967). Neste
sentido, ndo se pode encarar a crianca como uma “tabua rasa, a da folha em
branco, sendo a sua atividade a de memorizar os conteudos e reproduzi-los”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p. 99), é sim necessario ter em
consideracdo e valorizar os seus conhecimentos prévios, implica-la no seu
processo de aprendizagem para que esta tenha um papel ativo.

Com o intuito de proporcionar novas experiéncias e aprendizagens, o
educador de infancia assume o papel de mediador entre aquilo que a crianca ja
sabe e os novos conteldos a abordar. Assim, o educador deve planificar de
acordo com as observagdes que faz do grupo de criangas, dos pequenos grupos
e de cada criancga, adequando as estratégias e as metodologias que melhor se
adequam. Para além disso, a planificacdo deve ter um cardcter integrador e
flexivel, tendo em conta os dados recolhidos na observacdo e na avaliacdo, e
ainda as propostas das criancas e as situacdes imprevistas, bem como a
colaboracdo da familia e da comunidade educativa de forma a promover
aprendizagens significativas (Decreto-Lei n2 241/2001, de 30 de agosto).

Neste sentido, é importante salientar a importancia da relagdo estabelecida
entre o educador e as criancas, favorecendo a necessdria seguranca afetiva
para que as criancgas se sintam estimuladas a descobrir o mundo que as rodeia
e desenvolvam a capacidade de resolver problemas, desenvolvendo-se ao nivel
pessoal, social e civico numa perspetiva de educacao para a cidadania. Desta
forma, o bem-estar das criangas é sempre a prioridade deste profissional de
educacdo, sendo essencial a existéncia de uma relacdo de empatia, sem que
exista uma dissociacdo entre a ética do cuidar e do educar, como afirma Marta
(2015) “O cuidar e o educar articulam-se e é nessa articulacdo que reside o

ponto de equilibrio fundamental para aprender em conjunto e viver em
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comunidade” (p.114). Para além disso, é fundamental que as a¢des educativas
se fundamentem nos interesses e necessidades demostradas pelas criangas,
mas também nos acontecimentos do quotidiano que o educador pode e deve
recorrer para promover o desenvolvimento da crianga.

Portanto, o educador deve guiar a sua acdo educativa através das
OrientacgGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) e dos modelos
pedagégicos para a EPE. Nas OCEPE sdo apresentadas as areas de conteldo:
area da formacdo pessoal e social, a drea de expressdo e comunicacgado, e a area
do conhecimento do mundo. A primeira drea é considerada uma area
transversal, visto que se insere em todo o trabalho desenvolvido no JI. A
segunda area corresponde a area basica, uma vez que esta relacionada com
aspetos essenciais de desenvolvimento e aprendizagem das criangas,
permitindo que estas realizem aprendizagens noutras areas e continuem a
aprender ao longo da vida. Por fim, a Ultima é a 4rea integradora, porque nesta
sdo abordadas as varias ciéncias (naturais e sociais) de um modo articulado, e
recorrendo as aprendizagens realizadas nas outras areas de conteudo,
permitindo assim que a crianc¢a descubra o mundo. Neste sentido, é essencial
que o conhecimento do mundo social seja feito numa perspetiva global,
considerando ndo s6 o momento pressente, como também o passado préximo
ou distante, levando as criangas a “compreender as semelhancas e diferencas
entre o que acontece no seu tempo e nos tempos de vida dos pais, dos avés e
outros mais distantes.” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 92). Desta forma é
possivel que a crianca conheca as suas origens e as caracteristicas de outras
comunidades, para que seja desenvolvida uma atitude de respeito e
compreensao face a diversidade. Nesta linha de ideias, as vdrias areas de
conteddo ndo devem ser vistas como “gavetas” separadas, mas sim como
referéncias que o educador deve ter em consideracdo na observacgao,
planeamento e avaliagdo do processo educativo, de modo a que as criangas se
desenvolvam de uma forma global. Para além disso, no mesmo documento
salienta-se ainda a importancia da continuidade/transi¢cdo educativa, entre a

EPE e o 12 CEB, visto que estes processos implicam mudancas dos ambientes
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sociais sendo fundamental mostrar as criancas uma visdo positiva dessa
passagem e dar continuidade as aprendizagens (Lopes da Silva, et al., 2016).

As OCEPE e a Circular n2 17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro, surgem
como documentos que orientam o educador de infancia na gestao do curriculo.
No entanto, estes documentos ndao devem ser encarados como prescritivos e
obrigatérios, mas como documentos flexiveis que o educador de infancia deve
adequar as caracteristicas do seu grupo de criancgas, apoiando a acao deste
profissional. Deste modo, o educador deve ser capaz de avaliar as suas praticas,
organizar o ambiente educativo de acordo com a sua intencionalidade
educativa, tendo sempre em considera¢dao os interesses, os ritmos de
aprendizagem e a voz das criangas, pois, para promover “o desenvolvimento
civico de cidad3dos participativos desde os anos da infancia, temos de
providenciar experiéncias onde as criancas se sintam participantes, se sintam
com poder” (Oliveira-Formosinho & Lima, 2008, p. 70).

A avaliacdo é também um aspeto presente nas OCEPE, sendo que neste nivel
educativo ndo se pretende classificar a aprendizagem da crianga, nem fazer um
juizo de valor acerca da sua forma de ser. Assim, a avaliagao pretende
documentar e descrever a aprendizagem de cada crianca, com o intuito de
valorizar as suas formas de aprender e os seus progressos, permitindo ainda
gue a crian¢a “va tomando consciéncia do que ja conseguiu, das dificuldades
que vai tendo e como as vai ultrapassando” (Circular n? 4/DGIDC/DSDC/2011,
de 11 de abril, p.1). Do ponto de vista do educador, a avaliacdo permite que
este reflita acerca das experiéncias de aprendizagens proporcionadas as
criancgas, percebendo se as estratégias, os recursos e os modelos curriculares
gue suportaram a sua pratica concretizam os seus objetivos iniciais para a acdo
desenvolvida, possibilitando, em ag¢des futuras, a sua adequagdo. Tal como
podemos observar na Circular n? 4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril, a
avaliacdo é um “elemento integrante e regulador da pratica educativa, permite
a recolha sistematica de informacdo que, uma vez analisada e interpretada,
sustenta a tomada de decisGes adequadas e promove a qualidade das

aprendizagens” (p.2). Neste sentido, a avaliacdo formativa realizada na EPE
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caracteriza-se por ser uma avaliacdo “para a aprendizagem e ndo da
aprendizagem” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 17), onde a crian¢a assume o
papel central. Desta forma, torna-se percetivel a importancia do educador
recolher sistematicamente informacgao acerca dos progressos da crianga, para
sustentar e regular as suas praticas.

De forma a promover aprendizagens significativas, o educador de infancia
deve proporcionar atividades diversificadas e ricas, tendo sempre em
consideragdo o jogo ludico, pois brincar “proporciona ndo s6 um meio real de
aprendizagem como permite também que os adultos perceptivos e
competentes aprendam sobre as criangas e suas necessidades” (Moyles, 2002,
p. 12). Este € um meio para promover a relagdo entre as criangas e o educador,
permitido o desenvolvimento de competéncias sociais e comunicacionais, onde
as criancas sdo capazes de expressar as suas opinides, fazer descobertas,
resolver problemas, ou seja, “aprenda a aprender” (Lopes da Silva, et al., 2016).

Na sua pratica profissional os educadores devem ter em consideragao os
documentos orientadores da pratica na EPE, as OCEPE e as circulares, referidas
anteriormente, todavia essa acdo é influenciada de acordo com os modelos
curriculares adotados. Segundo Spodek e Brown (1996), um modelo curricular
é entendido como “uma representacdo ideal de premissas tedricas, politicas
administrativas e componentes pedagodgicas de um programa destinado a
obter um determinado resultado educativo” (p.15). Desta forma, os modelos
curriculares pretendem integrar os fins da educagao com as fontes do curriculo,
os objetivos com os métodos educativos e estes métodos com a organizacdo
do ambiente educativo (Formosinho, 2013). Para uma melhor compreensao de
toda a pratica desenvolvida no contexto educativo, torna-se crucial evidenciar
os modelos curriculares em que se sustentou a PES: High/Scope, Reggio Emilia,
Movimento da Escola Moderna (MEM), Metodologia de Trabalho de Projeto.

O modelo High/Scope apresenta cinco principios basicos: a aprendizagem
pela acdo, em que a crianca ao “viver experiéncias directas e imediatas e retirar
delas significado através da reflexdo” (Hohmann & Weikart, 2007, p.5) constroi

0 seu préprio conhecimento e atribui sentido ao mundo; a interacdo adulto-
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crianga privilegia as interagdes positivas, num clima de escuta, no
encorajamento e na procura de resolugdo de problemas, em que a crianga pode
“expressar com liberdade e confianga os seus pensamentos e sentimentos”
(idem, 2007, p. 6); o contexto de aprendizagem organiza-se segundo areas de
interesse especificas, com diversidade de materiais e as criancas tém
autonomia na sua utilizacdo; a rotina diaria inclui o processo de planear-fazer-
rever, em que as criancas manifestam as suas intencdes, pde-nas em pratica e
depois refletem sobre o que fizeram (Maia, 2008), o que permite as “criangas
antecipar aquilo que se passard a seguir e da-lhes um grande sentido de
controlo sobre aquilo que fazem em cada momento do seu dia”(Hohmann &
Weikart, 2007, p. 8); e a avaliacdo pressupde a recolha de informacdo através
da observacdo, da interacdo com as criancas e do registo diario, com base no
trabalho em equipa (Maia, 2008). De acordo com o curriculo High/Scope, a
crianga esta no centro da sua aprendizagem, permitindo-lhe maior agao, maior
iniciativa e maior decisdo (Oliveira-Formosinho, 2013).

O modelo Reggio Emilia enquadra-se também numa perspetiva
construtivista, assumindo-se como um modelo “ndo centrado na crianga nem
dirigido pelo professor” (Maia, 2008, p. 40) e por isso é designado por “curriculo
emergente”. Este curriculo caracteriza-se por ndo ter metas especificas, onde
se formulam hipéteses flexiveis e adaptadas aos interesses e necessidades de
cada grupo de criangas, sendo que “a medida que os projectos vao surgindo, os
adultos dao sugestdes e introduzem novos elementos sempre que apropriado,
mas sao as criancas que decidem e escolhem os passos a seguir” (Lino, 1996, p.
120, 121). Um outro principio basico deste modelo curricular esta relacionado
com a exploragao, comunicagao e expressao, relacionando-se com as cem
linguagens de Malaguzzi, em que os adultos estimulam as criangas a explorar o
meio que as rodeia, expressando-se de varias formas como por exemplo:
palavras, movimento, desenhos, pinturas, montagens, esculturas, teatros,
dramatizacOes e musicas (Edwards, Gandini & Forman, 2016). A crianga assume
assim um papel ativo na construcdo do seu conhecimento e na socializagdo com

os diversos intervenientes do contexto educativo, fomentando-se a
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comunicacdo e as interacdes. Neste modelo curricular, o espaco é considerado
como o terceiro educador, sendo por isso cuidadosamente pensado pelos
educadores, pais e arquitetos que “trabalham para criar um ambiente
agradavel e que reflete as ideias, os valores, as atitudes e patrimdénio cultural
de todos os que nele trabalham” (Lino, 2013, p. 120). Tal como o educador, o
espaco apresenta um carater flexivel, existindo a possibilidade de se fazerem
mudancas de forma a dar resposta as necessidades das criancgas (Lino, 1996).

No MEM a educacgao “assenta na qualidade da organizacdo participada que
a define como um sistema de treino democratico” (Niza, 2013, p.143), sendo
que a principal finalidade do modelo é a formac¢ao cooperada dos membros
gue partilham e refletem sobre as suas praticas pedagdgicas, procurando-se a
construcdo da democracia através das vivéncias na escola e no dia-a-dia
(Gonzalez, 2002). Os docentes do MEM encaram a escola como um espaco de
iniciacdo as praticas de cooperacgao e de solidariedade, preparando assim para
a vida em democracia, onde sdo partilhados conhecimentos, saberes e
experiéncias entre os membros que constituem a comunidade (Niza, 2013). Por
esse motivo, os grupos de criancas sdo normalmente heterogéneos ao nivel das
suas idades permitindo a entreajuda e a colaborac¢do entre todos (Maia, 2008).
E ainda de salientar que o espaco se organiza de acordo com a organizacdo das
sociedades adultas, e ndo por miniaturas, criando-se um ambiente agradavel e
estimulante para as criancas (Gonzdlez, 2002). Desta forma, o educador
organiza o ambiente educativo para estimular a autonomia das criangas e o
sentido de responsabilidade, juntamente com a comunidade, que apresenta
um importante papel nesta abordagem curricular.

A Metodologia de Trabalho de Projeto consiste numa “investigacdo
aprofundada de um tépico sobre a qual se quer aprender mais” (Katz, 2009,
citado por Maia, 2008, p. 48), em que as crian¢as procuram respostas a
guestdes colocadas pelo educador ou pelas proprias criancas. A dura¢do de um
projeto é variavel, sendo o papel do educador promover um ambiente
educativo favoravel a pesquisa e a descoberta por parte das criancas (Katz &

Chard, 2009). De acordo com Vasconcelos (2012), esta metodologia inclui
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quatro fases que sdo essenciais para a realizacdo do projeto, nomeadamente,
a Fase | (Definicao do problema), a Fase Il (Planificagdo e desenvolvimento do
trabalho), a Fase Il (Execucdo) e a Fase IV (Divulga¢do/Avaliagdo). Ao longo do
projeto a crianga assume o papel de investigadora de um determinado assunto
ou tema, cabendo ao educador a funcdo de ajudar “na anadlise do trabalho
desenvolvido, na construcdo da sintese a apresentar aos outros e na definicao
do meio usado para essa apresentacdo” (Maia, 2008, p. 51).

Perante os modelos curriculares apresentados, a crianga assume o papel de
investigadora, estando implicada no seu processo de aprendizagem, sendo que
o educador de infancia deve de adotar o/os modelo(s) curricular(es) com a qual
a sua pratica pedagdgica se identifica, tendo em conta o grupo de criancas e 0
contexto educativo, bem como as suas necessidades e interesses. Assim, o
educador deve apresentar uma postura indagadora e reflexiva através dos
momentos de reflexdo antes, durante e apds a ac¢ao, e ser criativo de forma a
poder dar resposta aos desafios que lhe sdo colocados, procurando melhorar a
sua pratica educativa.

Seguidamente, serdo expostos os fundamentos tedricos e legais que

sustentaram a pratica pedagégica do 12 CEB.

2.4.0 PEPEL DO PROFESSOR NO DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA NO
12 CicLO DO ENSINO BASICO

O ensino basico é universal e obrigatério tendo a duracdo de nove anos,
compreendendo trés ciclo de ensino: 12 CEB, 22 CEB e o 32 CEB, com quatro,
dois e trés anos respetivamente, que preparam as criangas para a entrada no
ensino secunddrio (Lei n2 46/1986, de 14 de outubro). Este subcapitulo centrar-
se-a no 12 CEB que tem a duracdo de quatro anos e acolhe criancgas entre os

seis e os dez anos de idade. O ensino neste ciclo é da responsabilidade de um
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professor Unico, sendo da sua responsabilidade promover o desenvolvimento
da linguagem, na sua vertente oral, de leitura e escrita, da aritmética e do
calculo, dos conhecimentos acerca do meio fisico e social e das capacidades
remetentes para expressdao plastica, dramatica, musical e motora (Lei n.2
46/1986, de 14 de outubro). Para além disso, é da responsabilidade do
professor proporcionar um bom ambiente educativo, motivando as criangas na
sua propria aprendizagem, necessitando de conhecer os seus gostos, interesses
e necessidades, pois s6 assim os podera relacionar com os assuntos e temas
curriculares, tornando-os significativos (Antunes, 2001).

Nos dias de hoje, o 12 CEB ndo pressupde apenas saber ler, contar e
escrever, constituindo “um indispensavel passaporte para a vida que faz com
gue os que dela beneficiam possam escolher o que pretendem fazer, possam
participar na construcdo do futuro coletivo e continuar a aprender” (Delors et
al., 1997, p. 106). Neste sentido, elaboram-se objetivos primordiais ao
desenvolvimento das criangas de acordo com os seus interesses e aptiddes,
capacidade de raciocinio, espirito critico, criatividades, sentido moral e
sensibilidade estética, promovendo-se a realizacdo individual conforme os
valores da solidariedade social (Decreto-Lei n2 49/2005, de 30 de agosto).

Neste seguimento, foi elaborado o curriculo que segundo Rolddo (1999), é
entendido como “o conjunto de aprendizagens que, por se considerarem
socialmente necessdrias num dado tempo e contexto cabe a escola garantir e
organizar” (p. 24). Deste modo, os professores tém um papel fundamental na
construcdo de mudancas e de inovagdes curriculares, quer se trate de
inovacoes instituidas ou, outras propostas que emergem dos proprios
contextos (Fernandes, 2011).

Assim, com vista a adequacado do curriculo as exigéncias atuais, surgiu o
Projeto de Autonomia e Flexibilizagdo Curricular, que pretende a promogao de
aprendizagens de qualidade e significativas, assumindo a centralidade das
escolas, dos seus alunos e professores. Nesta linha de ideias, é fundamental
gue haja uma diversificacdo das estratégias e a articulacdo interdisciplinar

(Cosme, 2004), permitindo que o professor realize a gestdo do curriculo de
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forma flexivel e contextualizada. No que respeita especificamente ao 19 CEB,
os professores tém mais facilidade em efetuar essa gestao, uma vez que existe
um regime de monodocéncia neste ciclo educativo. De acordo com o Decreto-
Lei n2 55/2018, de 6 de julho, a cada escola, é concedida autonomia para gerir
25% da carga horaria do curriculo, para garantir o desenvolvimento das
Aprendizagens Essenciais e das areas de competéncias previstas no Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Martins, 2017), de acordo com o
contexto e necessidades dos alunos, promovendo-se aprendizagens de
qualidade para todos.

O professor deve guiar a sua pratica pelos documentos orientadores da acao
educativa no 12 CEB nomeadamente, os programas e as metas das diferentes
areas curriculares, que devem ser encarados como uma orientacdo para o
desenvolvimento da pratica e ndo como documentos rigidos e inflexiveis
(Pacheco, 2001). Tem ainda, as aprendizagens Essenciais a desenvolver em
cada ano de escolaridade, este documento surgiu no ano passado, interligando
0s programas e as metas curriculares de cada ano, bem como o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Martins, 2017).

A partir da analise da matriz curricular do 12 CEB, é possivel perceber que as
areas que fazem parte do curriculo apresentam cargas horarias semanais
distintas. Para cada uma das areas, Portugués e Matematica, existe uma carga
hordria de sete horas semanais, enquanto que para a area do Estudo do Meio
estdo previstas trés horas semanais, e para a area da Educagao Artistica e
Educacdo Fisica, estdo reservadas cinco horas semanais, ao Inglés estdo
atribuidas duas horas semanais, concebidas apenas para o 32 e 42 anos de
escolaridade. Na matriz estdo ainda contemplados o Apoio ao Estudo e a oferta
complementar com trés horas semanais para o 12 e 22 anos e uma hora para o
32 e 42 anos (Decreto-Lei n2 55/2018, de 6 de julho).

Perante esta analise, é possivel perceber que existe uma discrepancia no que
respeita as cargas hordrias semanais referidas anteriormente. E percetivel que
existe uma valorizacdo das dareas curriculares do Portugués e da Matematica,

relativamente a drea do Estudo do Meio, da Educacdo Artistica e da Educacdo
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Fisica. Torna-se assim importante que o professor valorize todas as areas,
concebendo-as como um espac¢o de acdao onde os conhecimentos praticos e
tedricos se articulam entre si (Ferreira, 2006). No que respeita a area do Estudo
do Meio, o professor deve inclui-la de modo frequente nas aulas, visto que esta
area curricular “esta na interseccdo de todas as outras areas do programa,
podendo ser motivo e motor para a aprendizagem nessas areas”
(Departamento de Educagdo Basica, 2004, p. 101).

O documento Aprendizagens Essenciais, o Perfil dos alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatdria (Martins, 2017) e os conhecimentos didaticos e
cientificos sobre cada area curricular serviram de base para preparar as
atividades na PES, sendo possivel perceber que é essencial conhecer bem os
documentos oficiais, porém o docente deve ser autbnomo no exercicio da sua
profissdo sendo capaz de tomar decisdes, adaptando os normativos a sua
realidade educativa. Neste sentido, torna-se essencial o docente realizar uma
organizacdao dos conteldos de forma intencional e sustentada no uso de
estratégias pedagogicas diferenciadas, que assegurem o estabelecimento de
relacGes entre os conhecimentos que possam ser mobilizados em situacdes
futuras, deste modo, é importante refletir sobre a importancia da articulagdo
curricular.

Como mencionado anteriormente, os documentos orientadores do curriculo
no 19 CEB est3o organizados por areas, sendo da responsabilidade do professor
organizar e gerir o curriculo, fazer a integragao e articulacao entre as diferentes
areas, considerando-as como uma “representacdo da cultura escolar através
das diferentes experiéncias que proporciona aos alunos, de forma aberta e
flexivel, ultrapassando a ideia do curriculo como sendo algo prescritivo e
sagrado, como programa a cumprir” (Alonso, 1996, p. 11). Na perspetiva de
Leite (2012) a articulagdo curricular permite que os alunos realizem
“aprendizagens significativas, quer por razdes de melhor acesso ao
conhecimento cognitivo, quer por razdes de relacdo entre esse conhecimento
e questbGes sociais e familiares dos alunos” (p. 1). Para que exista a

compreensao do mundo como um todo, é necessario que o aluno aceda ao
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saber de diferentes formas, interligando-se com os diferentes modos de
pensar, sentir e agir sobre uma mesma coisa, recorrendo a conhecimentos
provenientes das varias dreas curriculares (Tavares, 1999). A manipulagdo de
materiais através de modelos concretos, permite a crianga construir, modificar,
integrar, interagir com o mundo fisico e os seus pares, sendo que esta aprende
enquanto faz (Caldeira, 2009). Tal como foi possivel observar no decurso da
PES, o aluno tem um papel ativo na constru¢do do seu conhecimento, sendo
estabelecidas relagdes entre as varias areas do saber que contribuem para uma
visdo global do mundo (Alonso & Sousa, 2013). Quando ocorre a fragmentagao
dos saberes, em que os conhecimentos surgem como pedacgos organizados de
acordo com as disciplinas, esta interligacdo entre os conhecimentos torna-se
impossivel (Beane, 2002).

Para além da articulacdo entre as varias dreas do saber, o docente deve ter
em consideragdo que as criangas que compdem a sua turma sao seres unicos,
com capacidades, necessidades e interesses diferentes, sendo importante que
o professor realize uma diferenciacdo pedagdgica. Assim, torna-se importante
entender o que significa fazer uma pedagogia diferenciada. Diferenciar na
perspetiva de Morgado (1999) é ter a capacidade de “responder com sucesso
as diferentes necessidades de diferentes individuos, oriundos de diferentes
contextos e familias” (p.83). Nesta linha de ideias, o professor pode tirar partido
da diversidade existente na sua turma, por exemplo experiéncias, culturas,
entre outras, para promover aprendizagens a todo o grupo e deste modo
potenciar e desenvolver o que cada um pode “por ao servico” do outro, de
forma a atingir um objetivo coletivo (Tavares & Sanches, 2013).

O docente deve ter em consideracdo que na sua turma as aprendizagens que
os alunos realizam ao longo do tempo sdo diferentes, mas também a forma de
pensar e de aprender sao distintas, as criangas nao aprendem do mesmo modo
e as suas dificuldades também nao sdo as mesmas. Neste sentido, é necessario
garantir que todas as criancas atinjam o Perfil dos Alunos a Saida da

Escolaridade Obrigatdria (Martins, 2017), ainda que através de percursos
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diferenciados, com vista ao sucesso educativo de todos (Decreto-Lei n2
54/2018, de 6 de julho).

Na visdo de Tomlinson (2008), para existir um ensino diferenciado, o
professor deve reconhecer e desenvolver os pontos em comum no seu grupo e
identificar também as diferencas, considerando-as importantes no processo de
ensino e aprendizagem dos alunos. Assim sendo, diferenciar de forma
pedagdgica passa por adotar diferentes ritmos de ensino e aprendizagem, que
deem resposta a diversidade e as diferentes necessidades das criangas, de
forma a que exista a inclusdo de todos (Tomlinson & Allan, 2002; Pereira,
2018).E de salientar que ao longo da PES, existiu a preocupagdo de atender aos
diferentes ritmos de aprendizagem de cada crianca, respeitando e valorizando
as diferencas individuais. Para isso, procurou-se escutar as criancas de forma a
ir ao encontro das suas necessidades e interesses e recorreu-se a estratégias
pedagdgicas diversificadas, tal como se podera observar no terceiro capitulo.

No decorrer da PES, verificou-se uma utilizacdo frequente por parte da
orientadora cooperante do manual escolar, por isso considera-se necessario
fazer uma reflexdo acerca da sua importancia. O manual escolar é considerado
como um “recurso didatico-pedagdgico relevante, ainda que nao exclusivo, do
processo de ensino e aprendizagem, concebido por ano ou ciclo, de apoio ao
trabalho auténomo do aluno” (Decreto-Lei n2 47/2006, de 28 de agosto, artigo
39). A utilizacdo deste recurso promove a aprendizagem nas criangas, no
entanto deve ser utilizado com criatividade e de forma consciente pelo
docente, de modo a ir ao encontro dos interesses das criancas e dos objetivos
de aprendizagem de cada aula. Segundo Pereira (2007), “O manual escolar deve
ter um estatuto de auxiliar e, simultaneamente, de suporte de conhecimento e
competéncias, quer para os professores, quer para os alunos” (p. 9), ou seja,
deve ser encarado como um recurso como tantos outros que o professor tem
disponivel para promover aprendizagens significativas, devendo ser utilizado
em articulacdo com as TIC, materiais manipuldveis, entre outros recursos
didaticos. Perante o exposto, cabe ao professor realizar a gestdo equilibrada

dos recursos, tendo em atencdo as caracteristicas, necessidades e interesses do
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seu grupo. Durante a PES, procurou-se fazer uma gestdo equilibrada dos
recursos, utilizando-se o manual articulado com os outros recursos didaticos
construidos.

Ao professor cabe também a responsabilidade de avaliar os conhecimentos
construidos pelas criangas, por isso é necessario refletir acerca dos diferentes
tipos de avaliacdo realizados por estes profissionais de educacdo. A avaliacao
para Peterson (2003) é entendida como um regulador e orientador da pratica
que se encontra articulado com o curriculo, uma vez que deve ajudar o docente
a detetar as necessidades e dificuldades das criangas de forma a ajuda-las, pois
permite que o professor tome medidas no sentido de melhorar o processo de
ensino e aprendizagem, promovendo desta forma o sucesso escolar dos alunos.
De acordo com a legislacdo em vigor, a avaliacdo constitui um “processo
regulador do ensino e da aprendizagem, (...) [que] orienta o percurso escolar
dos alunos e certifica as aprendizagens realizadas” (Decreto-Lei n2 55/2018, de
6 de julho, artigo 222). O mesmo documento refere que a avaliagdo deve ser
utilizada por professores e alunos com vista a melhoria do ensino, de forma a
colmatar as dificuldades de aprendizagem que vao surgindo, apoiando-se num
processo continuo de intervencdo pedagogica. Deste modo, a avaliacdo
encontra-se organizada em trés modalidades diferentes: a diagndstica, a
formativa e a sumativa, sendo que estas trés modalidades sao utilizadas para
refletir acerca do processo de ensino e aprendizagem (Decreto-Lei n2
240/2001, de 30 de agosto).

No decurso da PES, recorreu-se fundamentalmente a avaliacdo formativa,
uma vez que através da recolha de informagdes acerca do desenvolvimento das
criancas, foi possivel existir momentos de reflexdo antes, durante e apds a acao.
Posto isso, dar-se-a mais relevo a esta modalidade de avaliagdo que
acompanhou a pratica educativa. Na perspetiva de Cortesdo e Torres (1993)
citados por Abrantes & Araujo (2002), a avaliacdo formativa é considerada
“uma bussola orientadora do processo de ensino e aprendizagem” (p.39). Esta
modalidade de avaliacdo tém um caracter continuo e sistematico,

possibilitando que os professores, mas também as criancas e os seus
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encarregados de educacdo tenham acesso a informacdo sobre o
desenvolvimento da aprendizagem, permitindo ainda ao docente ajustar
processos e estratégias na sala de aula.

Neste contexto, o professor detém uma grande responsabilidade, no sentido
em que tem a obrigacdo de promover uma mudanca na sociedade e no papel
atribuido a crianca, “a mudanca em educacdo depende daquilo que os
professores pensarem dela e dela fizerem, e da maneira como para eles a
conseguirem construir ativamente” (Thurler, 1994, p. 33). O papel do professor
atualmente ndo é apenas ensinar conteldos e competéncias, este profissional
deve apresentar uma postura indagadora, reflexiva e de constante atualizacgao,
constituindo-se como um mediador/orientador das aprendizagens das
criancas. Deste modo o professor deve proporcionar experiéncias tendo em
consideracdo os conhecimentos prévios da crianca, para que esta consiga
interligar as novas informag¢des com os conceitos que ja possui, de forma a que
exista uma aprendizagem significativa (Pelizzari, Kriegl, Baron, Finck &
Dorocinski, 2002). Assim, o professor deve procurar a melhor forma e os
recursos mais eficientes para que todos os alunos possam aprender, adotando
os principios e estratégias pedagodgicas e didaticas que visam a concretizacdo
das aprendizagens (Oliveira-Martins, 2017).

Apds a apresentacdo dos pressupostos teéricos e legais que fundamentaram
a pratica em ambos os niveis educativos, EPE e 12 CEB, no capitulo seguinte

serd apresentada a caracterizacdao do ambiente educativo onde ocorreu a PES.
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3.CAPITULO Il — CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

O conceito de escola é complexo e multiplo, sendo que esta pode ser
encarada como uma organizagao, um sistema e uma instituicdo. Quando
encaramos a escola como uma organizagdo, temos em conta que esta se
constitui como uma unidade social, onde estdo presentes os docentes, as
criangas, os pais e elementos da comunidade, evidenciando deste modo o
cardacter publico. Tendo em conta a perspetiva da escola como um sistema de
comportamentos e interagdes, é possivel compreender que esta é uma
realidade em movimento e com interagdes proprias. A visdo de instituicdo
pressupde que na escola exista uma cultura instituida, sendo que esta esta
englobada no sistema educativo (Carvalho & Diogo, 1999).

Para uma melhor compreensdao de todos os processos e interacdes que
ocorrem no meio educativo, serd apresentado numa primeira parte deste
capitulo de forma sucinta, os elementos que o caracterizam, de modo a que se
compreenda as dindmicas do mesmo. Numa segunda parte deste capitulo, sera
apresentada a caracterizacdo do grupo de criancas da Educacdo Pré-Escolar, o
contexto educativo e o contexto socioecondmico das familias. Na terceira parte
serd apresentada a turma do 42 ano e por fim, no ultimo subcapitulo, serd
exposta a metodologia de investigacdao-acdo que permitiu construir uma
atitude reflexiva, existindo sempre uma articulacdao constante das situa¢des

educativas e dos efeitos das a¢des desenvolvidas.
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3.1.CARACTERIZACAO GERAL DO AGRUPAMENTO E DA INSTITUICAO
DE ESTAGIO

A pratica educativa desenvolveu-se em contextos de EPE e 12 CEB, sendo
gue a instituicdo cooperante pertencia a um Agrupamento de Escolas da area
metropolitana do Porto. O agrupamento foi criado no ano de 2003, existindo
apenas quatro escolas, sendo que atualmente é constituido por cinco
estabelecimentos de ensino, que vao desde o nivel da EPE até ao 32 CEB. Assim,
este agrupamento é formado por um JI, duas EB1/JI, um centro escolar e uma
escola que engloba 0 22 e 0 32 CEB (Agrupamento de escolas, 2017).

Os principios orientadores elencados no regulamento interno do
agrupamento sdo: a qualidade das aprendizagens; a responsabilidade de todos
os elementos da comunidade educativa; a equidade no acesso e sucesso; o
sentido de identidade e pertenca; a educacdo para valores (Ser e Estar); e a
formacao de cidadados criticos, responsdveis e comprometidos na construgao
de uma sociedade melhor. Para atingir estes objetivos, a comunidade educativa
de cada escola juntamente com a associacdo de pais, cooperam entre si de
forma a apoiar a concretizacao de varias iniciativas previstas no Plano Anual de
Atividades (Agrupamento de escolas, 2017).

Segundo o Projeto Educativo do Agrupamento, a principal missdao das varias
instituicdes de ensino é que exista “um lugar de formacao integral através de
uma educacdo de qualidade, sustentada em principios fundamentais como a
democracia e a igualdade de acesso e sucesso.” (Agrupamento de escolas,
2017, p.7). No mesmo documento, sdao elencadas também as trés grandes
finalidades: “1. Organizar, planear e inovar para o sucesso; 2. Educar para os
valores; 3. Promover o sentido de pertenca em todos os elementos da
Comunidade Educativa” (Agrupamento de escolas, 2017, p. 7). Desta forma,
pretende-se promover um desenvolvimento global e harmonioso de todas as

criancas, independentemente das suas caracteristicas.
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Relativamente aos projetos que se encontram em desenvolvimento nesta
instituicdo, existe o projeto “(Re) Viver Aventuras” construido para a EPE no
presente ano letivo, sendo que se pretendia que as criangas fossem capazes de
identificar caracteristicas do presente, conhecessem aspetos da vida no
passado e ainda educar no sentido da preservacdo da natureza, dos seres vivos
e dos recursos naturais. Existe ainda o projeto “Leitura em vai e vem”, também
destinado as criancas da EPE, integrado no Plano Nacional de Leitura com o
grande objetivo de promover praticas de leitura frequentes junto das familias,
de forma a que se desenvolva o gosto pela leitura na sala de atividades e em
contexto familiar (PNL, 2017).

O projeto “Campeodes da fruta” destina-se as criancas do 12 CEB, tendo
surgido devido a necessidade de sensibilizar as criancas, mas também as suas
familias, para a importancia de uma alimentagao saudavel e equilibrada,
promovendo assim hdbitos alimentares sauddveis, mais especificamente o
consumo de frutas variadas.

O Programa Eco Escolas é promovido pela Fundag¢do para a Educacao
Ambiental (Foundation for Environmental Education - FEE). Este projeto tém
como objetivo melhorar o desempenho ambiental das escolas, promovendo a
alteracdo de comportamentos junto da comunidade escolar, aumentando
também a preocupac¢ao com o impacto das a¢des do ser humano no ambiente
natural (DGES, 2018).

O centro de estagio foi projetado de raiz para integrar dois niveis de ensino,
a EPE e o 12 CEB. Atualmente, o servico educativo é prestado a uma
comunidade discente de cerca de 380 criancas. O edificio é constituido por dois
pisos, no rés-do-chdo situa-se a rececdo, seis salas de atividades da EPE, seis
salas de aula do 12 e 22 anos com casa de banho de grandes dimensdes e o
refeitério com cozinha. E de salientar que, existe uma pequena sala com
cabides identificados para cada uma das criangas, sendo neste local que as
criancas guardam os seus pertences. No 12 piso do edificio existem seis salas
de aula das turmas do 32 e 42 anos, uma casa de banho, a biblioteca, a sala de

professores, o gabinete do coordenador do estabelecimento, e ainda uma sala
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de educacdo especial e de apoio educativo. A escola estd equipada para receber
criangas com dificuldades de mobilidade, pois existem rampas de acesso ao
interior da escola e ainda um elevador, que permite o acesso ao 12 piso do
edificio. No entanto, a escola ndo possui um ginasio e, por este motivo, as
atividades de expressao motora sdo realizadas no espaco exterior.

No que toca ao espaco exterior, existe um campo de jogos, um parque
infantil, uma area a descoberto e uma zona coberta. O espaco exterior
encontra-se vedado de forma a garantir a segurancga a todas as criangas, assim
como a tranquilidade seus familiares. Este espaco é destinado aos dois niveis
educativos, no entanto as criancgas da EPE e do 12 CEB n3do o frequentam em
simultdneo. Ao analisar esta situacdo, observa-se que a interacdo entre estes
dois contextos é essencial, visto que é no recreio que as criangas encontram os
amigos e onde jogam juntos (Prellwitz & Skar, 2007). Para além disso, de acordo
com Blatchford (1998), esta interacdo no espago exterior permite que as
criangas mantenham as suas relagdes sociais e desenvolvam estratégias no
sentido de resolver e evitar conflitos.

Relativamente ao corpo docente e ndo docente que constitui a instituicdo
educativa, este é formado por 42 profissionais, sendo que 28 compdem o corpo
docente e 14 o corpo ndo docente. O primeiro, e composto por 11 professores
titulares de turma, um professor de educagdo especial, um professor de apoio
educativo, cinco educadoras de infancia, uma professora de inglés, cinco
professores de educacdo motora e quatro professores de expressao musical; o
segundo é constituido por oito assistentes operacionais pertencentes ao
guadro e seis assistentes operacionais do centro de emprego. No decorrer da
PES, foi possivel observar a interagao e o trabalho colaborativo existente entre
as equipas dos dois niveis educativos, que asseguraram as condi¢des
necessarias para o correto funcionamento da instituicao educativa.

As atividades letivas decorrem entre as 9h00 e as 15h30, com um intervalo
na parte da manhd e com a hora de almoco, perfazendo um total de 25h
semanais como previsto no decreto-lei n2 55/2018, de 6 de julho. Das 15h30 as

17h30 funcionam as atividades de enriquecimento do curriculo que sdo de
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caracter facultativo, sendo a expressao ludica, a expressao musical e a atividade
fisica e desportiva que a instituicdo disponibiliza.

Ap0ds a apresentacgado e descri¢ao da instituicao educativa, é fundamental dar
a conhecer o grupo de criancas de EPE, a caracterizagdao socioeconémica das
familias, algumas particularidades fisicas da sala de atividades e as principais

dificuldades e interesses do grupo de criangas com a qual se desenrolou a PES.

3.2.CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A PES ocorreu numa escola pertencente ao Agrupamento de escolas da area
metropolitana do Porto. O grupo era composto por 25 criangas, 12 do sexo
masculino e 13 do sexo feminino, com idades compreendidas entre os trés e os
cinco anos de idade. Haviam duas criancas com trés anos, doze com quatro
anos e onze com cinco anos. Das 25 criangas que compunham o grupo, apenas
trés delas se encontravam a frequentar o JI pela primeira vez, nomeadamente
as duas criancgas de trés anos e uma das criangas de cinco anos.

Através da observacao, foi possivel perceber que as criangas revelaram
maior interesse na drea de expressao e comunicagao, nomeadamente nos
dominios da educacao fisica e da educacao artistica, mas também um gosto por
ouvir musicas, ouvir histérias, criar rimas e realizar jogos de mesa. A crianca R.S
apresentou um interesse muito grande por alguns super-herdis. No que diz
respeito as necessidades do grupo, este demonstrou algumas dificuldades ao
nivel da interacdo com o outro, existindo alguns conflitos nos momentos de
jogo e de didlogo em grande grupo.

Relativamente ao contexto familiar do grupo, nove crian¢as ndo tinham
irmdos, quinze criancas tinham apenas um irmdo e uma crianca tinha dois
irmaos. Todas as criancgas viviam com ambos os pais, exceto duas, 0 E.Se o T.T,
que viviam apenas com a mae. A maioria dos pais, 64% tinha idades

compreendidas entre os 31 e 0s 40 anos, seguindo-se 26% entre os 41 e os 50
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anos e, por fim, 10% com idades entre os 25 e os 30 anos. No que concerne as
habilitagdes literarias, verificou-se uma predominancia do ensino secundario e
superior, com cerca de 82%. Devido as atividades profissionais dos
encarregados de educagao todo o grupo estava inscrito no servigo de almogo
da escola e dezanove criancas estavam inscritas nas AAAF, no periodo da tarde,
entre as 15h15min e as 19h.

No que concerne a organizacdo do espaco educativo, a sala de atividades
possuia duas janelas grandes e uma porta de acesso ao espaco exterior,
conferindo bastante luminosidade natural. Nas paredes da sala de atividades
podia-se observar as producgdes artisticas das criancgas, realizadas em diversos
momentos, conferindo ao espaco a identidade do grupo de criancas. A sala de
atividades era composta por seis dreas: a drea do tapete, a drea da casinha, a
area da biblioteca, a drea dos jogos, a drea das atividades artisticas e a drea da
garagem/construcdes.

A drea do tapete estava localizada junto a porta de entrada da sala, sendo
este o espacgo escolhido para o momento do acolhimento as criancas. Nesta
area encontram-se também o quadro das presencas, um quadro de dupla
entrada com os dias da semana na horizontal, e os nomes das criancas na
vertical a esquerda, onde as criancas marcam a sua presenca colocando o seu
nome no dia da semana, e ainda existia o quadro onde as criangas registam o
tempo e um quadro de giz. Esta area era ainda utilizada para atividades de
dialogo em grande grupo. Sendo também neste espaco que estavam afixadas
as regras da sala definidas pelo grupo. Estes instrumentos de pilotagem,
segundo o MEM, regulam a acdo do dia-a-dia, procurando uma convivéncia
social e democratica.

A drea da casinha, conforme defende Hohmann & Weikart (2007), situava-
se ao lado da area dos jogos e da drea das construgdes possibilitando atividades
de exploracao, imitacdao e “faz-de-conta”, onde as criancas simulam situacdes
do seu quotidiano ou que ouviram falar, tomando diversos papéis familiares
(Oliveira-Formosinho & Andrade, 2001). Relativamente aos materiais

existentes continha mobilias relativas a um quarto e a uma cozinha, assim como
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diversos bonecos, roupas, utensilios de cozinha e eletrodomésticos (como
frigorifico, forno, fogao, entre outros) a escala das criancgas, para que estas se
pudessem envolver em brincadeiras individuais ou em pequenos grupos
(Hohmann & Weikart, 2007). E ainda de salientar que esta area possuia
bonecos do género feminino e masculino, mas também com diferentes tons de
pele, apelando para a diversidade humana. De acordo com Cardoso (1996), é
fundamental encontrar um conjunto de estratégias “cujo objetivo é promover
a compreensado e tolerancia entre individuos de origens étnicas diversas através
da mudanca de percepgdes e atitudes” (p.9), propiciando a aceitacdo da
diversidade por parte das criangas.

A area da biblioteca continha uma estante com alguns livros e dois sofas,
onde as criangas tinham a oportunidade de contactar com livros e recontar
algumas das histdrias, dando asas a sua imaginacao e criatividade (Spodek &
Saracho, 1998; Hohmann & Weikart, 2007). Os livros presentes nesta drea
encontravam-se em bom estado de conservagao, contudo existiam em pouca
quantidade, talvez pelo fato de existir uma biblioteca no centro escolar. Esta
area localiza-se num espaco mais tranquilo e deve proporcionar as criangas
momentos agradaveis, quer sozinhas quer acompanhadas. Contudo, foi
possivel observar que para além desta area ser procurada de forma individual,
as criangas procuravam outras criangas que se encontravam nas outras areas,
de forma a criar as suas brincadeiras de “faz de conta”. Considera-se assim
essencial a existéncia desta darea, visto que proporciona as criangas a
oportunidade de interagir com livros desde cedo, promovendo-se habitos
voluntarios de leitura.

A drea dos jogos contém duas estantes com diferentes tipos de jogos como
por exemplo, puzzles, jogos regras, de sobreposi¢cdo e de encaixe. Realca-se a
importancia dos jogos estarem organizados nas estantes consoante os
diferentes niveis de dificuldade, uma vez que é importante fornecer uma
multiplicidade de jogos, que estejam direcionados ao nivel de desenvolvimento
da crianca, para que ela os possa explorar de forma a realizar novas

descobertas.
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A area das atividades artisticas encontra-se ao lado da drea dos jogos, é o
lugar onde as criangas tém a oportunidade de explorar diversos materiais
(Hohmann & Weikart, 2007). Nesta area encontra-se um cavalete e uma
pequena estante com materiais de escrita e de desenho como, lapis de cor,
marcadores e tintas, verificando-se que as criancas tém autonomia na sua
utilizacdo. Para além disso, existem quatro mesas que servem de apoio nao sé
as atividades realizadas nesta area, como as atividades realizadas nas restantes
areas da sala de atividades. A existéncia desta area dd a oportunidade a crianca
de expressar ideias, emogdes e sentimentos, através das vdrias formas que tém
a sua disposicdo, dando asas a sua criatividade e ao sentido estético (Spodek &
Saracho, 1998).

Na area das construcdes situava-se no mesmo espaco definido para a area
do tapete, continha uma estante com varias caixas de arrumacao, sendo que
em cada uma delas poderiam encontrar-se diversos materiais, como por
exemplo legos, materiais de encaixe, carros e animais. Juntamente com a area
das construgdes encontrava-se a drea da garagem, uma estrutura em madeira,
onde as criangas podiam brincar com os materiais que se encontravam nesta
area. Assim, as criangas tinham a oportunidade de realizar as suas proprias
construcdes, desenvolvendo a sua criatividade e a motricidade fina.

E importante salientar que os materias presentes nas diversas areas da sala
de atividades tém em considerac¢ao os critérios definidos por Lopes da Silva et.
al (2016): “funcionalidade, versatilidade, durabilidade, seguranca e valor
estético.” (p. 26). Além disso, verificou-se no decorrer da pratica educativa, que
foram sendo introduzidos novos materiais consoante as aprendizagens
evidenciadas pelo grupo ao longo do tempo, de a forma a proporcionar novas
experiéncias as criangas.

A forma como o educador organiza a sala espelha as suas intengdes e a
dindmica do grupo (Lopes da Silva et. al, 2016), sendo que esta organizacdo nao
deve ser permanente, pois “deve adaptar-se ao desenvolvimento das
atividades e dos projetos ao longo do ano, devendo incorporar materiais

produzidos pelas criangas.” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p. 28).
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O espaco exterior, que é também considerado um espaco educativo,
corresponde ao local onde as criangas tém a oportunidade para correr e
brincar, existindo estruturas fixas para que possam subir e baloi¢car (Hohmann
& Weikart, 2007). Neste espaco, o educador deve acompanhar e observar as
brincadeiras das criancas, conversando e apoiando-as sempre que necessario,
mas ao mesmo tempo dinamizar a¢des com intencionalidade educativa
estabelecendo uma ponte com o espacgo interior.

Para além da dimensdo educativa da organizacdo do espaco e da
caracteriza¢do do grupo, também na organiza¢dao do tempo, deve ser criada
“uma rotina que é pedagdgica porque é intencionalmente planeada pelo/a
educador/a e porque é conhecida pelas criancas, criando um ambiente
securizante, visto que as criancas podem prever a sucessdao dos varios
momentos do dia” (Lopes da Silva et. al, 2016, p. 27). Apesar de serem
estabelecidos diferentes momentos ao longo do dia, a rotina deve ser flexivel,
sendo capaz de integrar as sugestdes e as propostas realizadas pelas criangas.

A rotina do grupo iniciava-se, com o momento do acolhimento em que as
criancgas se reuniam na area do tapete. Cada crianca era responsavel por marcar
a sua presenca aquando da chegada a sala. Seguia-se a canc¢do dos bons dias e
um momento de didlogo, em que as criancas partilhavam acontecimentos do
fim-de-semana ou alguma novidade, observando-se que algumas criangas
revelavam dificuldades em ouvir o outro e esperar pela sua vez para falar. De
seguida, existia um momento decorrente do projeto “Leitura em vai e vem”,
em que uma ou duas criancgas contava ao grupo a histéria que tinha levado para
casa no fim-de-semana anterior. Seguidamente, as criangas realizavam a sua
higiene pessoal e dirigiam-se para a cantina da escola, onde comiam o seu
lanche com o auxilio da assistente operacional, da educadora e do par
pedagégico. Apds o lanche, as criangas iam para o espac¢o exterior brincar
livremente. Em certos dias da semana, nomeadamente as segundas-feiras,
ocorria uma sessdo de Expressdo Musical e as quartas-feiras uma sessao de
Expressdo Motora, sendo que estas sessdes eram realizadas na sala 1. Nos

restantes dias da semana, seguidamente ao lanche, as criangas dirigiam-se para
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a sala de atividades de forma a dar continuidade as atividades ou, conforme as
necessidades e os seus interesses, brincarem espontaneamente nas areas da
sala. Em seguida, as criangas realizavam novamente a sua higiene e iam
almogar. Todas as criangas revelavam bastante autonomia neste momento da
rotina, sendo capazes de comer sozinhas. Apds o almoco, as criancas iam para
0 espaco exterior e voltavam por volta 13h15min para realizar a sua higiene
pessoal. No periodo da tarde as criancgas dirigiam-se a sala de atividades, onde
eram realizadas atividades planeadas pela educadora ou propostas pelas
criangas, depois tinham sempre momentos de jogo livre ou nas areas da sala
ou no espagco exterior. Ao final do dia, as criangas que iam embora eram levadas
pela educadora aos seus familiares, as restantes criangas dirigem-se a cantina
para lanchar e seguiam para as atividades de AAAF.

Uma outra dimensdo do ambiente educativo que é fundamental expor esta
relacionado com as interagdes estabelecidas entre os diferentes intervenientes
do contexto educativo. As intera¢gdes estabelecidas entre as criangas
revelaram-se positivas, existindo a entreajuda e a colaboragdo entre pares.
Contudo, em momentos de didlogo em grande grupo as criancas evidenciavam,
ainda, alguma dificuldade em ouvir o outro e esperar pela sua vez para falar.
Tal como refere Hohmann & Weikart (2007), as relacdes estabelecidas entre as
criangas “contribuem positivamente para a saude mental, quer na infancia,
quer nos anos subsequentes da vida” (p. 602), sendo essenciais para a
formacao e desenvolvimento do individuo inserido na sociedade.

No que respeita a interacao adulto-crianca, observaram-se varios momentos
de carinho, revelando uma relacdo forte e afetuosa entre as criangas e os
adultos presentes na sala, educadora e o par pedagdgico. Neste sentido, os
adultos incentivavam continuamente as criangas a participar nas diversas
atividades, encorajando-as a nao desistirem dos desafios propostos e a
ultrapassarem as suas dificuldades e os seus medos.

A relacdo entre a EPE e as familias é igualmente fundamental, visto que é
uma forma de alargar, enriquecer e aprofundar as situa¢ées de aprendizagem

das criancas (Lopes da Silva et. al, 2016). Relativamente ao envolvimento da

40



familia na educacdo das suas criangas, verificou-se que os pais procuravam
saber informagdes acerca do desenvolvimento dos seus filhos, nomeadamente
através de didlogos estabelecidos com a educadora cooperante. Presenciou-se
também o envolvimento das familias em atividades desenvolvidas no contexto
educativo como por exemplo, na organizacdo de festas e atividades no interior
e exterior do espaco educativo, e ainda através do fornecimento de materiais,
como materiais recicldveis e de desperdicio, necessdrios para o
desenvolvimento de atividades. Desta forma, pode afirmar-se que a
colaboracao e o envolvimento das familias constituem-se como uma vantagem
para a construcdo do conhecimento, mas também para a resolugdo de
problemas que surgem no quotidiano (Lino, 2013; Niza, 2013).

A relacdo estabelecida entre os profissionais da instituicdo pautava-se pela
entreajuda e partilha de pontos de vista e de experiéncias, de forma a
melhorarem as suas praticas. Neste sentido, realizavam-se reunides regulares
da equipa que trabalhava e acompanhava diariamente o grupo, mas também
existiam encontros periédicos entre todas as educadoras da instituicdo, com o
objetivo de debater e refletir sobre a acdo pedagdgica desenvolvida.

No subcapitulo seguinte, segue-se a caracterizacdo e descricdo do contexto

educativo do 12 CEB onde se desenrolou a PES.

3.3.CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DO 1¢ CicLO DO ENSINO
BAsico

A pratica pedagoégica no 12 CEB desenvolveu-se na mesma instituicao
educativa que a EPE, numa turma do 42 ano de escolaridade. Esta turma
inicialmente era constituida por 19 alunos, no entanto durante o periodo de
observagdo, passou a ser composta por 20 alunos devido a vinda de uma
crianga para a turma, existiam 14 criancas do sexo masculino e 6 criangas do

sexo feminino, todos os alunos ja com nove anos de idade completados. Todas
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as criangas tém nacionalidade portuguesa e a professora responsavel por este
grupo ja o acompanha desde o 12 ano.

Foi possivel observar que esta era uma turma cheia de energia e muito
unida, sendo que a maior parte dos alunos reagiam de forma bastante positiva
as atividades que lhes iam sendo propostas, mostrando empenho na realizacdo
das mesmas. E ainda de salientar que este grupo demostrava uma grande
vontade em partilhar as experiéncias do seu dia-a-dia, sempre que algum
conteludo o permitia, principalmente os de estudo do meio que possibilitam
uma ligagao mais direta com a vida pessoal e social.

Os ritmos de trabalho e de aprendizagem eram um pouco diferentes, cerca
de duas/trés criancas revelam alguma facilidade na aquisicdo dos contetdos
programaticos e, por isso, costumam terminar as tarefas mais rapidamente.
Existem dois alunos com dislexia, o R.M e o T.R, o primeiro aluno referido
comecou a ter apoio da educagao especial a partir de maio de 2018, tendo
apoio de uma professora da educac¢ado especial durante cerca de uma hora por
dia, no periodo da manha. Estas duas criangas por apresentarem mais
dificuldades ao nivel da leitura e da escrita tém um ritmo de trabalho mais lento
comparativamente a restante turma. Para além disso, possuem adequacdes no
processo de avaliacdo, tais como: leitura orientada de textos/enunciados das
fichas de avaliacdao de todas as disciplinas e tém mais tempo para fazer as fichas
de avaliagdo relativamente a restante turma. Existe ainda uma crianga com
défice de atencdo/concentragdo, o aluno M.M, pelo que apresenta algumas
dificuldades na aquisicdo, compreensao e aplicacdo de conhecimentos.

Relativamente a crianca que recebe apoio educativo fora da sala de aula,
verificou-se a existéncia de uma articulacdo entre o trabalho realizado fora da
sala e o trabalho que a restante turma se encontrava a desenvolver, nao
existindo um grande desfasamento em relagao a restante turma. Para além
disso, o horario em que o aluno R.M se ausenta da sala é sempre o mesmo, o
gue proporciona uma certa rotina e permitia que a crianca soubesse sempre

em que momento ia sair da sala. Atualmente, apenas quatro alunos se
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encontram a frequentar a terapia da fala, nomeadamente os alunos
mencionados anteriormente e 0 aluno T.T.

No que diz respeito as necessidades, verificou-se que alguns alunos
possuiam mais dificuldades na drea curricular do Portugués, nomeadamente na
escrita e na leitura. Enquanto que outros alunos revelaram mais dificuldades na
area curricular da Matematica. Neste sentido, o trabalho desenvolvido em par
pedagégico procurou ir ao encontro das necessidades e interesses
evidenciados, existindo o planeamento de atividades que interligassem as
diferentes d4reas que compdem o curriculo, de forma a existir uma
aprendizagem significativa. Mediante as observacdes realizadas em par
pedagégico e algumas conversas informais com a professora cooperante,
confirmou-se que ndo existia uma area em especifico que fosse do interesse
das criancas, sendo que todas as areas eram trabalhadas com grande
entusiasmo por parte delas. Verificou-se que a turma no geral tinha um grande
interesse por jogos, pela manipulacao de materiais e pelas TIC, pelo que tentou-
se integrar estas estratégias e recursos nas planificacdes realizadas, como sera
possivel observar no terceiro capitulo. De uma forma geral este grupo de
criancas era muito alegre, motivado, participativo e comunicativo,
evidenciando um gosto por situa¢des novas e de algum mistério, sendo através
de situagdes surpresa que se procurou motivar a turma para as atividades que
se desenvolviam ao longo do dia.

Partindo da andlise do dossier individual dos alunos, foi possivel recolher
algumas informacgodes relativas a caracteriza¢cdo socioecondmica das familias
das criancas, como por exemplo o local de residéncia, sendo que todas as
criancas residem no municipio de Gondomar, pelo que n3do existe muita
distancia entre o local de residéncia e a escola. Relativamente ao agregado
familiar, 18 criancas vivem com a familia nuclear (pais e irmao) e duas criancas
vivem com a mde. A maioria dos pais, 58% tém idades compreendidas entre os
31 e os 40 anos, seguindo-se 37% entre os 41 e os 50 anos e, por fim, 5% com

idades entre os 25 e os 30 anos. No que respeita as habilitacGes literarias dos
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pais, existe uma predominancia do ensino secundario e do ensino superior,
com cerca de 63%.

ApOds a caracterizagdao das familias das criangas, é fundamental descrever e
caracterizar a organizagao da sala de aula, tanto a nivel fisico como os recursos
existentes e disponiveis para a turma. O espaco da sala deve ser um lugar
agradavel e possuir as condicdes necessarias as diferentes aprendizagens, uma
vez que se constitui ele préprio como um elemento formador e referencial de
posturas e aprendizagens (Verdini, 2006). Assim, a sala de aula situava-se no 12
piso do edificio, uma das paredes apresentava um quadro de giz, uma
secretaria com computador e colunas, e ainda duas mesas onde eram
colocados alguns trabalhos de expressdo plastica que se encontram em curso
pelas criancas. Na parede junto a porta da sala existe uma bancada com um
lavatdrio, para usar em momentos de higiene ou em algumas atividades,
também estdo presentes nesta bancada, as capas das criangas e varios
materiais reutilizdveis que sdo trazidos para a sala. A parede oposta possuia
trés janelas de grandes dimensdes, o que torna a sala mais arejada e com muita
luz natural, para além disso estava presente nesta parede a mascote da turma
com o registo dos aniversarios das criancas. Por ultimo, ao fundo da sala
encontrava-se pendurado na parede um placard em cortica, onde se expunham
os trabalhos realizados pelos alunos e ainda um armario onde estavam
presentes alguns livros de literatura infantil, que faziam parte da biblioteca da
turma, alguns materiais didaticos, os processos individuais de cada crianca e
dossiers com trabalhos realizados pelas criancas. E de referir que n3o existe na
sala um projetor fixo, existindo apenas um projetor e uma tela portatil que
podiam ser requisitados sempre que a professora considerasse necessario.

As mesas da sala encontravam-se dispostas em forma de U, sendo que duas
delas estavam separadas das restantes, facilitando deste modo a circulagao das
criangas a entrada na sala. No entanto, esta organizacdo faz com que quatro
alunos estejam mais proximos da parede e ndo exista uma circulacdo tdo livre
junto as janelas da sala. Esta organizacdo ndo é propicia para realizar trabalho

de grupo, no entanto permite que a professora da turma, que tem alguma
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dificuldade em deslocar-se sem o auxilio de uma canadiana, consiga observar e
gerir os comportamentos da turma de uma forma mais eficaz. Contudo, a
disposi¢ao das mesas deve ser alterada tendo em consideragao as necessidades
e as caracteristicas da turma, assim como os objetivos e estratégias que o
professor pretende alcancar em cada uma das aulas. Neste sentido, a
organizacao do espaco pode constituir-se como um facilitador ou inibidor da
aprendizagem, influenciando o didlogo e a comunicacdo entre os diferentes
intervenientes, causando efeitos emocionais e cognitivos importantes nos
alunos (Zabalza, 2001 & Arends, 2007). Relativamente a interagdo, o espaco
pode facilitar ou dificultar este processo, verificando-se que “a medida que se
avanca na escolaridade, os espacos deixam de ser dindmicos para se tornarem
fixos” (Tavares, 2000, p. 27). Neste seguimento, sempre que o docente
pretende realizar atividades inovadoras, deve de as adequar ao contexto fisico
da sala, promovendo aprendizagens contextualizadas e significativas aos seus
alunos (Sacristan & Gémez, 1998). Relacionando com 0os momentos vividos na
PES, procurou-se também alterar a disposicdo das mesas, de forma a realizar
trabalho em pequenos grupos, colocando-se criancas com mais facilidades
numa area do saber junto com criancas que evidenciavam mais dificuldades,
promovendo desta forma a partilha e a entreajuda. A alteracdo na disposicdo
das mesas promovia sempre nas criangas alguma surpresa e curiosidade pelas
atividades que se iriam realizar, sendo que estas demonstravam mais interesse
e entusiasmo nas tarefas propostas.

No que respeita a organizacdo do tempo é importante mencionar alguns
aspetos relativos as rotinas da turma. E de salientar que durante a PES,
observou-se que o hordrio da turma era cumprido de um modo flexivel,
verificando-se muitas vezes que a professora cooperante alterava o que tinha
planificado de modo ir ao encontro das necessidades e interesses da turma. As
aulas tinham inicio as 9h00, sendo que a manha se iniciava com a cang¢do dos
bons dias e a abertura da licdo no caderno didrio. De seguida realizava-se a
dindmica dos emojis, esta dindmica consistia em cada crianca escolher um dos

guinze emojis que tinha disponivel, de modo a partilhar com a turma e a
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professora como se sentia e explicar o porqué da sua escolha. Neste momento
da manh3, era evidente a satisfagdo das criangas em partilhar com a turma
aspetos do seu quotidiano que interferiam na forma como se sentiam a cada
dia que passava. Esta dindmica permitia ainda, que a professora percebesse
guais as motivacdes de cada uma das criancas para o dia que se iniciava.

O intervalo da manha decorria entre as 11h00 e as 11h30 e o lanche era
trazido pelas criancas, com excecdo de trés, em que era a escola a oferecer-
Ihes. As criangas lanchavam no interior da sala, esta estratégia permitia que a
professora tivesse um controle sobre os lanches que as criangas traziam para a
escola. Para além disso, e de acordo com o projeto “Campedes da fruta”, esta
rotina permitia que a professora fizesse o registo das criancas que traziam fruta
para comer. E de salientar que esta turma, no ano letivo anterior, foi por duas
vezes campead neste projeto que se desenvolvia na escola. Apds terminarem de
lanchar, as criangas dirigiam-se para o espago exterior onde podiam brincar
livremente. No intervalo da manh3d, a professora cooperante estava
encarregada de fazer a vigilancia das criangas as sextas-feiras.

O almocgo decorria entre as 13h00 e as 14h30, sendo que as criangas se
dirigiam durante algum tempo para o espaco exterior e apenas por volta das
13h15 iam para a cantina almocar. Quando terminavam de almocar, as criangas
dirigiam-se para o exterior ou para o hall de entrada da escola, consoante as
condi¢bes atmosféricas. No periodo da tarde, as atividades letivas com a
professora cooperante decorriam entre as 14h30 e as 15h30, a exce¢do das
sextas-feiras em que neste periodo, a turma tinha aula de Inglés e as quartas-
feiras em que a docente acompanhava a turma até as 17h30. Apds terminarem
as atividades lecionadas pela professora, as segundas-feiras a turma tinha aula
de Inglés e nos restantes dias da semana decorriam as AEC lecionadas por
outros docentes: a Expressdao Ludica as tercgas-feiras, a Atividade Fisica e
Desportiva as quintas-feiras e a Expressdo Musical as sextas-feiras. E de realcar
gue das 20 criangas que constituem a turma, apenas 6 frequentavam AEC.

No que concerne as interagOes estabelecidas entre as criancas, foi possivel

observar que estas partilhavam objetos, tanto com as criancas da sua turma,
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como com as criangas das outras turmas. No entanto, observaram-se também
alguns momentos de conflitos entre as criancgas, sendo necessaria a media¢ao
do didlogo e da comunicag¢do por parte da professora cooperante, de forma a
encontrar uma solugao para o conflito.

Relativamente a interacdo entre a professora e as criancas, observou-se que
existia uma relacdo de empatia e de escuta das criancgas, sendo no inicio e no
final do dia os momentos em que as criangas demonstraram mais o carinho que
sentiam pela professora cooperante. A docente tinha em consideragdo os
ritmos de aprendizagem das criangas, apoiando-as sempre e planeando
atividades que iam ao encontro das dificuldades reveladas pelos alunos.

No que diz respeito a relacdo estabelecida entre a escola e a familia,
verificou-se a existéncia de uma relacdo bastante positiva, uma vez que era
utilizada a caderneta das criancas, mas também o correio eletrénico para uma
comunicac¢do mais eficaz e permanente. Desta forma, sempre que a professora
cooperante considerava necessdrio, tentava reunir com os encarregados de
educacdo, com o objetivo de transmitir as aprendizagens e as dificuldades dos
seus educandos, de modo a que em conjunto fossem encontradas solucdes
para as dificuldades apresentadas pelos alunos, evidenciando-se a importancia
do envolvimento das familias na aprendizagem das criancas.

Também se observou a existéncia de reunides de coordenagdo de ano e
conversas informais entre os varios docentes do 12 CEB, verificando-se uma
articulacdo entre todo o trabalho desenvolvido neste ciclo de ensino, assim
como a troca de informacdes, estratégias, recursos e experiéncias vivenciadas
pelos profissionais.

Os dados que foram sendo recolhidos através da observacdo direta, da
consulta de documentos institucionais e de didlogos informais com a
professora titular da turma facilitaram o conhecimento do contexto educativo
onde foi realizada a PES, permitindo adequar as intervencdes pedagdgicas ao
grupo. No subcapitulo que se segue estd presente a metodologia de

investigacdo que orientou a pratica educativa.
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3.4.METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

A metodologia de investigacdo é imprescindivel para que os docentes
desenvolvam uma agao de acordo com o desenvolvimento da crianga e adotem
uma postura reflexiva, critica e indagadora perante a sua pratica educativa.

Em contexto educativo existem varias formas de se realizar investigacao,
contudo no decorrer da PES, seguiu-se as caracteristicas da metodologia de
investigacdo-acdo. Esta “assume-se como um meio para a compreensao
aprofundada e interven¢dao informada, n3ao apenas incidente na ac¢ao
educativa, mas também no contexto em que essa acg¢ao se desenrola” (Vieira
& Moreira, 2011, p. 57), com vista a melhoria dessa mesma acdo. Para isso, é
necessaria a “recolha de informagdes sistematica com o objectivo de promover
mudancas sociais.” (Bogdan & Biklen, 1994, p.292), sendo que o investigador
se encontra ativamente envolvido na sua investigacdo. Assim, o docente
investiga de forma permanente de modo a melhorar a sua pratica e com o
intuito de promover aprendizagens ricas e significativas para as suas criangas.

A metodologia de “investigacdo-accdo caracteriza-se pela espiral auto-
reflexiva”(Moreira, 2001, p.25), sendo constituida por um conjunto de fases:
observacdo, planificacdo, acado, avaliacdo e reflexdo (Maximo-Esteves, 2008).
Todos os ciclos compreendem “varios passos de ac¢dao, em que cada fase
informa a préxima e é também informada pela fase anterior.” (Moreira, 2001,
p.25). Este processo proporciona uma dependéncia entre a pratica e a reflexdo
e entre a teoria e a pratica (Coutinho, et al., 2009), permitindo ao docente gerir
o curriculo de uma forma eficaz, tendo em consideracdo o seu grupo e os
objetivos a alcancar.

No que concerne a observagao, esta assume uma grande importancia na
pratica educativa, uma vez que sé a partir desta é que o profissional de
educacdo é capaz de problematizar para poder intervir de modo fundamentado
no real (Estrela, 1990). Neste sentido, recorreu-se a uma observacdo direta,
participativa, intencional, naturalista e sistemdtica de forma a conhecer os dois

grupos de criancas com a qual se desenvolveu a PES, assim como o contexto
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educativo em que os grupos se encontravam inseridos. Toda a observacao
realizada permitiu identificar as caracteristicas, as necessidades e os interesses
dos dois grupos de criangas, possibilitando planificar, agir e refletir sobre a acao
desenvolvida de uma forma mais consciente. Para Estrela (1990), apesar de ndo
existir um modelo de docente ideal, “A observacao de situa¢des educativas
continua a ser um dos pilares da formacdo de professores” (p. 61), sendo
essencial para a formacdo da identidade do profissional de educacdo. Para
orientar todo o processo de observacao, recorreu-se a alguns instrumentos de
observacdo, como os diarios de formacdo e os registos fotograficos, que
permitiram registar as rea¢Oes e alguns didlogos estabelecidos entre as
criancas, mas também os trabalhos desenvolvidos pelas mesmas. Para além
disso, existiram varios didlogos com as orientadoras cooperantes, no sentido
de recolher mais informacdes acerca dos grupos e ainda a consulta de alguns
documentos como o PT e o PEA, de forma a fazer uma caracterizagdo mais
detalhada dos grupos e conhecer um pouco melhor os contextos familiares.

Relativamente a planificacdo esta possibilita que o profissional de educagao
“reflita sobre as suas intenc¢des educativas e as formas de as adequar ao grupo,
prevendo situacOes e experiéncias de aprendizagem e organizando recursos
necessarios a sua realizacdo.” (Lopes da Silva, et al., 2016, p. 15). Contudo o
docente deve encarar a planificagdo como um documento flexivel, sendo capaz
considerar as propostas das criangas e incluir na sua planificacao as situagdes
imprevistas, que podem gerar novas aprendizagens. Assim, as planificacbes
elaboradas na pratica educativa iam ao encontro das necessidades e interesses
das criancas, integrando também as sugestdoes delas, bem como das
orientadoras cooperantes e das supervisoras institucionais, de modo a
promover aprendizagens ricas e significativas a ambos os grupos.

No que respeita a acdo, este € o momento em que o docente se questiona
“sobre o que as criangas experienciaram e aprenderam, se o que foi planeado
correspondeu ao pretendido e o que pode ser melhorado” (Lopes et al., 2016,
p. 15), permitindo que o docente seja capaz de adequar as suas estratégias e

os materiais aos seus objetivos.
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De acordo com Schon (1997) existem trés tipos de reflexdo: a reflexdo na
acao, a reflexao sobre a acao e a reflexao sobre a reflexao na agao. As duas
primeiras reflexdes mencionadas anteriormente sdo separadas apenas pelo
momento em que ocorrem: “a primeira ocorre durante a pratica e a segunda
depois do acontecimento da pratica, ou seja, quando a acdo é revista e
analisada fora do contexto” (Schén, 1997, citado por Dorigon & Romanowski,
2008, p. 14). Segundo com o mesmo autor, a reflexdo sobre a reflexdo na agao
¢ o momento em que o docente pensa acerca da acdo de uma forma
retrospetiva, sendo que este reflete acerca dos significados que atribuiu e ainda
noutros significados que podem ser atribuidos a mesma situa¢do. Todos os
tipos de reflexdo estiveram presentes no decorrer da PES, nomeadamente
através da elaboracao das planificacdes (Anexos Al e A2) e dos guides de pré-
observacdo (Anexo B), que permitiram refletir de uma forma global sobre as
atividades planeadas e ainda sobre as dificuldades que poderiam surgir no
desenvolvimento das mesmas, bem como em estratégias para a resolugao
dessas dificuldades. No decorrer da a¢gdo também existiram momentos de
reflexdo, tendo sido encontradas outras estratégias e outros recursos que
permitissem uma aprendizagem mais rica para os grupos de criancas. Apds a
acdo a reflexao ocorreu através da construcdo das narrativas, e das reunides
em triade e supervisoras institucionais permitindo “melhorar a (...) capacidade
de ver e de pensar o que faz” (Ramos & Gongalves, 1996, p. 127).

Apds todo ociclo, e necessario realizar a avaliagdo de todo o processo, sendo
através desta que o docente compreende se ocorreu aprendizagem por parte
da crianca. Neste sentido, a avaliacdo ndo deve ser encarada apenas como uma
classificacdo que é atribuida as criancas, mas como um modo de “valorizar as
suas formas de aprender e os seus progressos” (Lopes et al., 2016, p. 15). Assim,
no decorrer da PES a avaliagdo concretizou-se através da observagao, mas
também das grelhas de observacdo das criancas (c.f. Apéndice A) e ainda, da
analise dos trabalhos desenvolvidos pelas criancas e dos didlogos produzidos.

No capitulo seguinte serdo descritas e analisadas algumas das atividades

planificadas e desenvolvidas em ambos os contextos educativos.
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4.CAPITULO Il — DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

Apds a apresentacdo de referenciais tedricos, concetuais e legais assim
como a caracterizagdo dos contextos de estagio e da metodologia de
investigacdo utilizada, apresenta-se neste capitulo, uma descricdo, andlise e
reflexdo acerca de todo o percurso realizado na PES. Todas as atividades que se
apresentam neste capitulo foram planeadas em conjunto com o par
pedagdgico e com a educadora de infancia e professora cooperantes, existindo
a preocupacao de dar resposta aos interesses e necessidades das criancgas de
ambos os grupos, EPE e 12 CEB. Assim, nesta analise colocar-se-a em evidéncia
os contributos para o desenvolvimento das aprendizagens das criancas e para
a construcdo de saberes profissionais enquanto docente de perfil duplo.

Sabendo-se que é essencial que o profissional de educacdo associe a teoria
a pratica, durante a PES, as praticas educativas tinham por base os quadros
tedricos e legais explanados no primeiro capitulo. Neste sentido, a teoria e a
pratica tornam-se inseparaveis, sendo por meio desta relagdo que existe uma
praxis auténtica, que possibilita a existéncia de varios momentos de reflexao,
antes, durante e apds a acao (Fortuna, 2015).

Para se proceder a andlise e reflexdao das acdes desenvolvidas retomam-se
conceitos e perspetivas presentes nos capitulos anteriores, articulando a
pratica (o que se faz), a teoria (como se compreende o que se faz) e a ética da
pratica (o porqué de se fazer o que se faz). Desta forma, é percetivel o caracter
dialégico entre o processo de construcdo de conhecimento que integra
pensamento, ag¢do, sentimento e emog¢do, crescimento pessoal e
desenvolvimento profissional (Moreira, 2005).

De modo a facilitar a leitura do capitulo, primeiramente surge a
apresentacao e discussdo das acdes realizadas e aprendizagens construidas na

EPE, seguindo-se as relativas ao 12 CEB.
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4.1.ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

No decorrer da PES foram multiplos os momentos planificados pelo par
pedagégico juntamente com a educadora cooperante. Assim, no presente
subcapitulo sera realizada uma analise e reflexdo de alguns momentos, que
promoveram um maior impacto em termos de aprendizagens, contribuindo
também para um crescimento profissional da docente estagidria. Neste
processo educativo, foi fundamental a recolha de dados através da observacao
atenta e constante do contexto educativo, de forma a serem planificadas e
dinamizadas atividades que fossem ao encontro das necessidades e interesses
das criancas, de modo a ser promovido um desenvolvimento holistico das
mesmas.

O processo de observacao, planificacdo, acdo e reflexao, caracteristico da
metodologia de investigacdo-acdo, exposta no segundo capitulo, permitiu
proporcionar multiplos momentos de exploracdo e aprendizagens para as
criancas. Para isso, no decorrer da acdo desenvolvida existiu sempre uma
escuta da voz das criangas, incluindo sempre as suas propostas e as situagdes
imprevistas que poderiam ser potenciadoras de aprendizagens (Lopes da Silva
et al.,, 2016).

A PES suportou-se na metodologia de trabalho de projeto, explanada
anteriormente no primeiro capitulo. No decorrer do projeto desenvolvido,
procurou-se escutar as criancgas, privilegiando-se um “clima de livre expressao
das criancas reforcado pela valorizacdo publica das suas experiéncias de vida,
das suas opinides e ideias” (Niza, 2013, p. 149), uma vez que a crianga possui
voz propria, promoveu-se um didlogo democratico e a tomada de decisdes por
parte das criancas. Neste processo, o papel do educador de infancia é criar
momentos de partilha de saberes e opinides, para que seja estabelecido um
ambiente seguro e de confianga nas varias intera¢des estabelecidas (Hohmann
& Weikart, 2007).
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A metodologia de trabalho de projeto compreendeu vdrias fases, sendo que
em cada uma delas se desenvolveram atividades, tendo em consideragao,
conforme mencionado anteriormente, a voz das criangas, as suas necessidades,
interesses e curiosidades. Assim, considera-se pertinente salientar algumas
atividades desenvolvidas no ambito do projeto “O Homem das cavernas”, de
onde se salientam as atividades: “A construcdo da caverna”, “A descoberta das
pinturas rupestres”, “A descoberta dos instrumentos da Pré-Histéria”, “A
procura pelos animais da Pré-Histéria”, “Um animal especial para as criangas-
constru¢ao de um mamute em articulagdo com uma turma do 22 ano”, “Criacao
de uma fogueira” e “A descoberta da eletricidade”. E de ressalvar que em todos
os momentos desenvolvidos ao longo do projeto existiu a preocupacao de fazer
uma articulacdo entre as varias areas de conteudo, presentes nas OCEPE, dada
a importancia dessa articulacdo possibilitar o desenvolvimento integral das
criangas.

O projeto surgiu do interesse revelado pelas criangas em saber mais acerca
da vida na Pré-Histéria, nomeadamente acerca do homem das cavernas. No
gue respeita a primeira fase do projeto, foram formuladas as questdes a
investigar, as dificuldades a resolver e as criancas partilharam em grande grupo
0 que ja sabiam acerca do assunto (Vasconcelos, 2012). Esta fase surgiu de uma
forma natural, num dos varios momentos de didlogo em grande grupo,
enquanto as criangas partilhavam com o par pedagdgico as pesquisas que
tinham sido realizadas anteriormente com as suas familias acerca do
surgimento do fogo e de um animal existente nessa época, o crocodilo. Tendo
em consideracdo que as familias sdo os primeiros educadores das criancas,
estas ndo podem ser consideradas como tadbuas rasas, sendo que elas também
realizam aprendizagens no meio familiar e juntamente com a comunidade
envolvente, por esse motivo é necessario que o educador estabeleca “relagdes
préximas com esse outro meio educativo, reconhecendo a sua importancia
para o desenvolvimento das criangas e sucesso da sua aprendizagem” (Lopes
da Silva et al., 2016, p. 10).
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A segunda fase do projeto corresponde a planificacdo e desenvolvimento do
trabalho, em que se procedeu a elaboragdo de “mapas conceptuais, teias ou
redes como linhas de pesquisa: define-se o que se vai fazer, por onde se
comega, o que se vai fazer” (Vasconcelos, 2012, p. 15). Neste seguimento, foi
construido com as criangas um mapa concetual sobre o que sabiam acerca do
homem das cavernas, o que gostariam de saber, e como iriam fazer para o
descobrir. No decorrer da construcdo do mapa concetual, as criangas
afirmaram que ja sabiam que o homem das cavernas sabia fazer fogo com
pedras, que matavam os animais e utilizavam as suas peles para fazer roupas,
no entanto, ndo conheciam as pinturas rupestres e apenas reconheciam
animais de grande porte, como sendo caracteristicos desta época histodrica.
Este momento assumiu-se como crucial para o desenrolar de todo o projeto,
uma vez que foi possivel perceber o que as criancas ja sabiam acerca do
assunto, existindo a oportunidade de partir dos conhecimentos prévios destas
de forma a serem realizadas novas aprendizagens. Quando se questionou o
grupo acerca do que queriam fazer, as criancas fizeram as seguintes sugestoes:
“Podemos criar uma caverna na sala” (crianca L.R), “Podiamos fazer fogo”
(crianga I.D), “Podemos fazer um homem das cavernas” (B.B) e “Eu quero fazer
um mamute” (B.M). J& quando se questionou o grupo acerca da forma como se
poderia descobrir o que queriam saber, as criangas mostraram interesse em ver
videos, ler livros e fazer pesquisas no computador com o par pedagdgico, de
forma a saber mais acerca do homem das cavernas.

No que respeita a terceira fase o projeto, inicia-se o processo de pesquisa
através de experiéncias diretas, em que se parte daquilo que as criangas
desejam saber, sendo possivel aprofundar “a informacdo obtida, discutindo,
representando e contrastando com as ideias iniciais” (Vasconcelos, 2012, p.
16). Posto isto, procedeu-se a visualizacdo de excertos dos videos, “Era uma
vez...o homem”: Episédio 1- “O Nascimento da Terra” e Episddio 3 - “O Homem
do Cro-Magnon” (c.f. Apéndice B), seguidamente existiu um didlogo em grande
grupo, em que as criangas mostraram interesse em saber mais acerca das

pinturas realizadas pelos Homens das cavernas. Neste seguimento, as criangas
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juntamente com par pedagdgico, tiveram a oportunidade de realizar uma
pesquisa acerca das pinturas rupestres, descobrindo que: “Os homens das
cavernas utilizavam sangue e terra para pintar.” (crianga T.T), “Os homens das
cavernas usavam as maos para fazer carimbos” (crianga B.S) e “Os homens das
cavernas pintavam animais e pessoas” (crianca J.M). Perante estas descobertas,
as criancas demostraram interesse em fazer também as suas proéprias
representacdes na caverna construida na sala de atividades.

Surgiu, assim, a atividade “Criacao de pinturas rupestres” (c.f. Apéndice B),
em que as criangas fizeram as suas proprias tintas artesanais recorrendo a cola
branca, agua e a especiarias, café e beterraba, estes uUltimos trés ingredientes
de forma a conferir diferentes tonalidades as tintas (c.f. Apéndice C). No
decorrer da preparacdo das tintas a crianca I.D afirmou que “Os homens das
cavernas usavam a cor vermelha para pintar, por isso precisamos de mais
beterraba para a nossa tinta ficar mais escura” perante esta afirmacdo, o
restante grupo concordou com a crianga, juntando mais beterraba a tinta de
forma a obter uma cor mais forte. Neste momento, a maior parte das criangas
mostraram-se entusiasmadas e interessadas por poderem experimentar
livremente as novas texturas e pintar utilizando as maos, a semelhanca dos
homens das cavernas, sendo evidente a expressdo de felicidade nos seus
rostos. Contudo, a crianca E.R demostrou-se pouco a vontade para
experimentar a tinta artesanal, e para transmitir seguranca e confianca a
crianga, aquando do momento de experimentacgdo, colocaram-se as maos junto
da mao dessa crianca e fez-se em conjunto a pintura, visto que o educador de
infancia deve apoiar as atividades escolhidas livremente pelas criangas, mas
também a realizacdo das atividades que propde, estimulando e auxiliando
qguem tem mais dificuldades (Lopes da Silva et al., 2016). No final, perguntou-
se 0 qué que as criangas tinham sentido ao pintar com as maos, surgindo varias
respostas, tal como, “Nesta tinta conseguia sentir a beterraba” (criangca M.C) e
“Eu pintei um mamute, uma caverna e o sol. Aqui em cima estd a minha mao”

(crianga M.S).
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Na sequéncia da visualizagao dos videos referidos anteriormente e de outras
atividades que foram sendo desenvolvidas no ambito do projeto, observou-se
gue a maioria das criangas apenas reconhecia 0 mamute e outros animais de
grande porte como sendo caracteristicos da Pré-Historia, uma vez que
normalmente estes sao os animais que surgem em diversos recursos como
videos e animacgdes. Assim, no sentido de dar a conhecer as criancas mais
animais que existiram nesta época, bem como a evolucdo dos seres aquaticos
para os seres terrestres, surgiu a atividade “A procura pelos animais da Pré-
Histoéria” (c.f. Apéndice D), em que as criangas tiveram a oportunidade de
explorar a enciclopédia “A vida — As origens da vida, nascer e crescer” da autoria
de Valérie Landon. No decorrer da exploracdo deste recurso, as criangas foram
capazes de identificar semelhancas entre os animais que existiram na Pré-
Histdria, e os animais que existem atualmente, nomeadamente através dos
discursos: “As libélulas eram gigantes” (crianca C.M), “As amonites eram
parecidas com caracodis” (crianga 1.D), “Este é parecido com um tubardo”
(crianca B.B), “Este animal tém as orelhas iguais as de um cavalo” (crianga, B.B),
“O Protoceratops parecia que tinha um bico de papagaio” (crianca E.S), “O
animal que esta a comer folhas da arvore é parecido com um rinoceronte”
(crianca A.O).

No seguimento do interesse demonstrado pelo grupo acerca dos animas da
Pré-Histdria, surgem as atividades planeadas para a segunda observagao em
contexto, no periodo da manha (c.f. Apéndice E). Apds a chegada das criangas
ao Jl e se ter realizado a marcacdo das presencas e o acolhimento naquele dia,
as criancas foram incentivadas a partir para o espaco exterior a descoberta dos
animais da Pré-Histéria. Para isso, estas assumiram o papel de “exploradores”,
sendo que foi dado a cada uma um “kit de explorador”, composto por uma lupa
e um autocolante de explorador. O espaco exterior, de acordo com a National
Association for the Education of Young Children (NAEYC, 1997), permite o
desenvolvimento social, decorrente da interacdo entre pares, a aquisicdo de
competéncias variadas como a cooperacao, o desenvolvimento da linguagem e

a percecdo do outro; o desenvolvimento emocional, através das vivéncias e
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sentimentos decorrentes da interacdo entre as criancas e que conduzem a
aceitacdo do outro, a tolerancia, ao autocontrolo e a uma melhor gestao de
conflitos; o desenvolvimento fisico, resultante da atividade fisica que conduz
ao desenvolvimento de destrezas motoras, que também influenciam a
dimensado psicologica da crianga; e o desenvolvimento cognitivo, através de
comportamentos exploratdrios, jogos e outras atividades que permitem o
desenvolvimento intelectual. Neste sentido, o espaco exterior deve ser
considerado um espacgo educativo, onde ocorrem diversas aprendizagens.

J& no espaco exterior, deu-se inicio ao primeiro jogo “A casa dos
exploradores”, em que as criangas deveriam correr pelo espag¢o sem calcar
“casas” (arcos) enquanto ouviam os sons dos animais e teriam que ir para
dentro das casas quando os deixassem de ouvir (c.f. Apéndice F). No entanto,
cada casa tinha um limite de exploradores de acordo com a cor da mesma, nas
casas amarelas sé podia estar um explorador, nas casas brancas sé podiam
estar dois exploradores, nas casas cor-de-rosa sé podiam estar trés
exploradores e nas casas azuis s6 podiam estar até quatro exploradores. No
decorrer do jogo, foi estabelecido o didlogo com as criancas, observando-se
gue estas eram capazes de autonomamente fazer a contagem dos exploradores
gue estavam dentro de cada casa, como se pode verificar através dos didlogos:
“No arco azul estd a B e a C e podem ir para |4 mais dois meninos” (criancgas
M.I) e “No arco amarelo ja ndo pode estar mais ninguém, ja estd la a E” (crianca
P.F). Para além disso, no decorrer deste momento foram desenvolvidos os
conceitos de “dentro” e “fora”, uma vez que através do movimento do préprio
corpo, as criangas compreenderam que enquanto ouviam os sons dos animais
deveriam correr fora dos arcos e quando deixavam de ouvir esses sons,
deveriam ir para dentro dos mesmos.

Num segundo momento, as criangas assumiram o papel de “exploradores”
e partiram a descoberta dos animais da Pré-Histéria, para isso tinham que
realizar um percurso previamente montado. Este percurso era composto por
nove etapas, sendo que no final estavam presentes sete caixas que escondiam

0s animais, que as criancas teriam que classificar/agrupar de acordo com o seu
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modo de locomocdo. A primeira etapa do percurso correspondia a uma corrida
entre dois cones; na segunda etapa, as criangas tinham que passar entre trés
arcos que estavam suspensos, surgido assim novos conceitos, diferentes
daqueles que foram abordados no jogo anterior, nomeadamente “entre” e
“interior”. Nesta etapa observou-se que as criancas M.S e R.S mostraram-se
muito mais confiantes e a vontade para a concluir, comparando com um
momento anterior, em que a mesma tarefa foi proposta. Na terceira etapa,
foram colocados quatro cones alinhados e as criangas andaram em zig-zag
entre os cones; na quarta etapa, estavam presentes varios arcos no chao, sendo
que as criangas tiveram de saltar entre os arcos, a pés juntos e depois colocando
um pé em cada arco e assim sucessivamente. Nesta etapa, fez-se a articulacao
com o jogo da macaca, um jogo tradicional que estd presente no chao do
recreio e que as criancas ja conhecem, sendo possivel fazer a analogia dos
movimentos entre esta etapa do percurso e o jogo que as criangas ja
reconhecem, observando-se que todas as criangas realizaram a etapa com
bastante facilidade e diziam umas as outras que era como no jogo da macaca.
Na quinta etapa, as criangas deviam andar em equilibrio entre as cordas
colocadas no chao, contudo ao longo da atividade observou-se que apesar das
indicacGes dadas inicialmente, aquando da exemplificacdo do percurso, as
criangas tinham tendéncia em andar por cima das cordas, a semelhanca de
outras atividades em que Ihes foi pedido para andarem em equilibrio por cima
de uma corda. De forma a contornar esta situacao, poderia ter-se recorrido a
outro material diferente, como por exemplo fita-cola, para que as criancas nao
associassem o material a essa outra tarefa que tinha sido realizada
anteriormente. Na sexta etapa, foram colocadas algumas pecas do material
gonge (que possuem diferentes alturas) e as criancas deveriam saltitar entre as
pecas; na sétima etapa, as criangas deviam andar de cécoras entre os cones; na
oitava etapa foram colocados cones em zig-zag e as criancas deviam correr
entre os cones tocando em cada um deles; e na nona etapa, foi colocada uma
mesa e um colchdo por baixo da mesa, sendo que as criancas deviam passar

por baixo da mesa (c.f. Apéndice F). Nestas ultimas etapas, observou-se a
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predominancia de um espirito de colaboracdo e entreajuda, visto que nesta
fase do percurso algumas criangas ja ndo sabiam qual a tarefa a realizar, e as
criangas que ainda se lembravam da tarefa da etapa seguinte ajudavam os
colegas.

No final do percurso estavam presentes varias caixas que escondiam as
imagens dos animais da Pré-Historia e no chao estavam delimitadas trés areas,
uma para os animais aquaticos, outra para os animais aéreos e a terceira para
0s animais terrestres. Cada crianga pegou numa das imagens e colocou-a no
habitat que considerou correto (c.f. Apéndice F), existindo o reconhecimento
da cor associada a cada “ilha”, azul para os animais aqudticos, verde para os
animais terrestres e branco para os animais voadores. Apds a classificacdo
realizada de forma individual, existiu um momento de didlogo em grande grupo
acerca de algumas caracteristicas desses animais, observando-se que as
criangas identificaram e reconheceram as caracteristicas de cada animal,
associando algumas dessas caracteristicas ao seu modo de locomocdo. Para
além disso, foi realizada a contagem dos animais presentes em cada ilha,
observando-se que na ilha dos animais terrestres (que era a mais numerosa), a
crianga R.S contou mais do que uma vez a mesma imagem, obtendo um ndmero
de animais diferente dos restantes colegas. Considera-se que esta falha,
detetada pelo restante grupo, aquando da contagem desta crianga se tenha
devido a fatores ambientais nomeadamente, a presenca de vento que fazia
com que as imagens que tinham sido colocadas em cada “ilha” se movessem e
ainda pela presenca de imagens de animais iguais neste conjunto. Assim, para
ultrapassar estes constrangimentos, foram retiradas todas as imagens da “ilha”
e foram colocadas uma a uma novamente, para que a crianga contasse apenas
uma vez cada imagem. O jogo ludico criado permitiu que as criangas
explorassem, compreendessem e dominassem gradativamente os seus
movimentos, os materiais e o ambiente (Moyles, 2002). Acrescentando a isso,
foi possivel a existéncia de uma transversalidade de saberes, uma vez que se
proporcionou uma inter-relagdo entre as varias areas de conteudo, para que as

criangas compreendessem o mundo como um todo, e ainda, o recurso aos seus
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conhecimentos prévios, visto que estes sdo essenciais para sustentar novas
aprendizagens (Gémez, 2009).

Para finalizar, e de forma a relaxar as criangas apés um momento de
atividade fisica, foi realizado o “Descanso dos exploradores”. Neste momento
foram entdo dispostas pelo chdo algumas mantas, as criancas deitaram-se
sobre estas e fecharam os olhos (c.f. Apéndice F). Seguidamente, foi colocada
a tocar uma musica relaxante, com sons da natureza, e a docente estagiaria
tocou um instrumento de musica ndo convencional, o pau de chuva, enquanto
as criangas inspiraram e expiravam calmamente. No decorrer deste momento,
as criangas revelaram-se um pouco curiosas para perceber de onde vinha o som
do instrumento ndo convencional, visto que se tratava de um novo som para as
criangas. No entanto, apds observarem o instrumento que estava a ser tocado,
as criancas relaxaram e usufruiram do momento, tendo-se observado pelas
suas expressodes faciais e através do didlogo estabelecido com estas no decorrer
do dia que gostaram do momento.

Em reunido pds-acao, foi realcado pela docente estagiaria a preocupag¢ao em
criar uma dinamica diferente no final do percurso, de forma a diminuir ao
maximo os momentos “mortos”. Para além disso, a supervisora institucional
salientou o facto de aquando do momento de contagem das imagens dos
animais presentes em cada conjunto, existir a possibilidade de fazer a
comparacgdo entre o nimero de imagens presentes em cada ilha e ainda, as
imagens dos animais iguais que existiam em cada uma das ilhas, visto que a
crianca R.S, ao realizar a contagem das imagens presentes na ilha dos animais
terrestres foi capaz de identificar que existiam duas imagens iguais, sendo
outras formas de exploracdo do mesmo recurso e que possibilitariam novas
aprendizagens. Foi ainda identificada como uma fragilidade no decorrer do
momento da observacgao, por parte da supervisora institucional, o desequilibrio
gue existiu entre o tempo de atividade e o tempo de relaxamento, sendo que
este Ultimo deveria ter tido uma menor duragdo, relativamente ao tempo em

gue as criancas estiveram efetivamente em atividade.
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Seguidamente, é fundamental expor a quarta e ultima fase do projeto, que
corresponde a “fase da socializagcdo do saber” (Vasconcelos, 2012, p. 17), em
que existe a avaliacdo e a divulgacdo do projeto para diferentes pessoas. Nesta
fase e no decorrer das anteriores, foi importante a existéncia de um didlogo
constante, de modo a que o par pedagodgico e educadora cooperante,
compreendessem aquilo que as criangas iam aprendendo, sendo espetavel que
na fase final, “a maioria das criancas tenha em comum um entendimento
completo e aprofundado do tema do projeto” (Katz & Chard, 2009, p. 105). Para
a prepara¢ao da divulgacao do projeto, as criangcas mostraram interesse em
fazer seis convites, como forma de convidar os quatro grupos da EPE e duas
turmas do 12 CEB, do 22 ano e do 49 ano, para que estes pudessem vir até a
sala de atividades ver a caverna, todas as producdes construidas pelas criancas
e ainda, algumas fotografias dos varios momentos do projeto. Para a producao
dos convites, as criangas optaram por fazer algumas representagdes graficas
alusivas ao projeto desenvolvido, nomeadamente a caverna, o homem das
cavernas, as pinturas rupestres e animais caracteristicos da Pré-Histdria.
Acrescentando a essas representagdes, com o auxilio do par pedagdgico, foi
definida em grande grupo a mensagem que seria escrita nos convites,
procurando-se envolver todas as criangas neste momento, visto que o
educador tém um papel fundamental em promover o contacto das criangas
com o cédigo escrito, criando ambientes promotores do envolvimento com a
leitura e a escrita (Lopes da Silva et al., 2016).

No que diz respeito aos momentos da divulgacdo do projeto propriamente
ditos, foi evidente a alegria e o entusiasmo das criangas em mostrar e explicar
aquilo que foi experienciado no decorrer do projeto, como se pode confirmar
através dos didlogos: “Fizemos bolinhas de jornal para fazer a nossa caverna”
(crianca B.M),“Juntamos o preto e o branco para fazer o cinzento” (crianca
A.0), “Os homens das cavernas cagcavam 0s mamutes para comer e usavam a
pele para fazer roupa” (crianca R.S) e “O homem andava assim (enquanto
exemplificava com as mados e os pés apoiados no chdo)” (crianca M.S). A

apresentacdo as criancas das outras salas decorreu de forma sequencial, ou
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seja, cada grupo teve a oportunidade de vir até a sala de atividades, visitar o
interior da caverna e observar tudo o que foi realizado no decorrer do projeto.
Neste momento, as criangas foram uma espécie de guias dos convidados,
explicando tudo o que foi feito e esclarecendo as duvidas levantadas (c.f.
Apéndice G).

Tendo em atencdo as fases mencionadas anteriormente, é essencial
mencionar que estas podem ndo ser “sequenciais no tempo, num
desenvolvimento linear. Entrecruzam-se, re-elaboram-se de forma sistematica,
numa espécie de espiral geradora de conhecimento, dinamismo e descoberta”
(Vasconcelos, 2012, p. 17).

Considera-se que se conseguiu atingir os objetivos que foram propostos para
a realizacdo do projeto, sendo de salientar que a articulacdo entre todas as
areas de conteudo foi uma mais-valia para que as aprendizagens fossem
significativas e contextualizadas para as criangas. Existiu o envolvimento das
criangas na fase de divulgacdo, quando estas puderam mostrar a comunidade
educativa o trabalho desenvolvido, mas também em outros momentos no
decorrer do projeto, nomeadamente quando foram expostas no corredor junto
a sala de atividades, as representacdes graficas realizadas pelas criancas, acerca
do homem das cavernas, e ainda nos momentos em que os pais vinham a sala
para reunir com a educadora cooperante, observando-se que as criangas
mostravam-se orgulhosas por mostrar aos pais a caverna, mesmo ainda na fase
de construgao, sendo capazes de mencionar o que ja tinha sido feito e aquilo
gue ainda queriam fazer. Assim, é notdrio que este projeto permitiu o
desenvolvimento das criancas a nivel pessoal, emocional, social e cognitivo,
sendo fundamental salientar que, conforme referido teve-se sempre em
consideragao a voz da crianga, sendo que esta assumiu um papel ativo na sua
prépria aprendizagem.

Para além das atividades que foram mencionadas anteriormente, como
parte integrante do projeto “O Homem das cavernas”, destaca-se outra
atividade como bastante significativa para a aprendizagem das criancas, sendo,

por isso, de extrema importancia, referi-la e refletir acerca da mesma. No
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decorrer da PES, foi possivel observar que as criangas, tanto em momentos de
jogo espontaneo, como em atividades propostas, utilizavam os sentidos para
explorarem e descobrirem o meio que as rodeia.

Na sequéncia da leitura do livro “Tarte de Mamute” da autoria de Jeanne
Willis, a crianca T.T pediu as docentes estagidrias para fazer uma tarte,
motivando o restante grupo para a mesma proposta. Neste seguimento, surge
a atividade “Tarte de mamute com pauzinhos de perlimpimpim” em que foram
formados trés grupos, para que todas as criangas pudessem participar
ativamente na confecdo de uma tarte saudavel. Inicialmente, foram colocados
em cima das mesas os ingredientes necessdrios para a confecdo das tartes,
sendo que as criancas foram capazes de identificar todos os ingredientes e
mostraram-se entusiasmadas por os tocar, cheirar e provar, fazendo uma
exploracdo dos mesmos através dos seus sentidos. Apds a exploracdo dos
varios alimentos, iniciou-se a confecdo da tarte (c.f Apéndice H), para isso foi
necessario cada grupo seguir os passos descritos na receita, que continha as
imagens dos ingredientes e as respetivas quantidades. Neste momento, ao
juntar os ingredientes, as criancas foram capazes de contar alguns dos
ingredientes, nomeadamente os morangos, “Um morango, dois, trés, quatro,
cinco, seis, ...” (crianca M.S) no entanto, chegaram a conclusdo que precisavam
de uma colher para medir a quantidade de mel e de canela indicada na receita.
No momento final, todas as criangas demonstraram uma grande vontade em
provar e sentir a textura do recheio da tarte, antes de ser levada ao lume e de
se proceder a decoracdo da mesma.

Na sequéncia da confecdo da tarte, as criangas foram incentivadas a dividi-
la em fatias iguais, de acordo com o nimero de personagens da histdria. Para
isso, cada crianga tinha uma folha de registo e um circulo em papel colorido,
qgue auxiliou na divisdo da tarte em fatias iguais, uma vez que as criangas
puderam dobrar os circulos de forma a obter pedacos iguais (c.f. Apéndice H).
Contudo, as criangas B.S e M.I dividiram os seus circulos na vertical, obtendo
fatias de tamanhos diferentes, ao que a crianca E.S afirmou “N&o é assim que a

professora A. corta os bolos dos anos dos meninos. Ela corta assim (apontando
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para a sua folha de registo)”. Através deste didlogo, é percetivel que a crianca
foi capaz fazer a analogia com uma experiéncia vivenciada anteriormente e que
as interacdes estabelecidas entre pares influenciam significativamente o
processo de construgdo do conhecimento por parte das criangas (Seifert, 2002).
No final deste dia, as criancas juntamente com o par pedagdgico partiram as
trés tartes, de forma que cada crianca e os quatro adultos presentes na sala
tivessem direito a uma fatia de tarte.

Para além da atividade “Tarte de mamute com pauzinhos de perlimpimpim”,
considera-se importante refletir acerca da dinamizagao promovida no espaco
exterior. Esta proposta foi realizada pela supervisora institucional, sendo que
os trés pares pedagdgicos que se encontravam a acompanhar trés grupos de
EPE diferentes aceitaram o desafio. O espaco exterior é também considerado
um espaco educativo, onde ocorrem multiplas aprendizagens, por esse motivo
o educador deve refletir sobre as suas potencialidades e a sua organiza¢ao deve
ser bem pensada. Assim quando se introduz materiais e equipamentos, é
fundamental “que [estes] apelem a criatividade e imaginacdo das criangas e
atendam a critérios de qualidade, com particular atencdo as questdes de
seguranca” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 29).

Perante o interesse demonstrado por livros pela maioria das criancas,
considerou-se pertinente a constru¢ao de uma tenda no exterior, onde fosse
possivel que as criangas ouvissem histdrias contadas pelos adultos,
inventassem as suas proprias histdrias para contar as restantes criangas e
tivessem ainda um espaco no exterior mais resguardado, onde se pudessem
deitar e descansar ou criar as suas préprias brincadeiras visto que, “brincar é a
atividade natural da crianca que melhor corresponde a sua forma holistica de
aprender” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 12).

Para a construcdo da tenda, juntamente com as criangas surgiu a ideia de
reutilizar materiais para a construcdo da mesma. Assim, ficou definido em
conjunto com as criangas que para a base da tenda seriam utilizadas duas
paletes e uma estrutura em madeira de forma a dar mais resisténcia a tenda, e

gue para as laterais, seriam reutilizadas garrafas de plastico, recolhidas com o
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auxilio das criancgas nos seus contextos familiares. Tendo em consideracdo que
a familia e o estabelecimento de educagdao sdao dois contextos sociais que
contribuem para a educagado da crianga, é essencial que haja uma boa relagao
entre estes dois sistemas. O recurso a materiais reciclaveis como por exemplo,
tecidos, cartdo, fios, embalagens, elementos da natureza, entre outros, que
estdo a disposicao do educador, podem e devem ser “integrados e redefinidos
a partir de novas funcionalidades e significados, o que permite a crianca
comecgar a perceber que a arte e a vida sdo indissocidveis.” (Lopes da Silva et
al., 2016, p. 53).

Ap0s a selecdo e recolha dos materiais a serem utilizados para a construgao
da tenda da leitura, deu-se inicio a pintura das garrafas (c.f. Apéndice D) que
iriam compor a tenda, sendo que cada grupo de EPE definiu e realizou as suas
pinturas de acordo com os temas do projeto que se encontrava em
desenvolvimento em cada grupo, e que eram do interesse das criangas. Deste
modo, o grupo de criangas acompanhado pelo par pedagdégico optou por nas
suas garrafas realizar desenhos relativos a Pré-Histdria, tendo a oportunidade
de recorrer as maos e aos pinceis para fazer as suas pinturas (c.f. Apéndice 1),
de acordo com a vontade de cada crianca.

No decorrer da construcdao da tenda da leitura, foi também importante,
juntamente com as criangas definir um nome para a mesma. Para este processo
de sele¢do optou-se por inicialmente, cada um dos grupo de EPE eleger um
nome para a tenda e, num momento posterior, de entre os trés nomes
escolhidos, fez-se uma votacado final, com os trés grupos de EPE, tendo sido
selecionado o nome “A caverna dos meninos perdidos”. Esta votagdo permitiu
uma aproximacdo a cultura da democracia que, de acordo com Maia (2008),
deve ser desenvolvida no contexto educativo, para que as criangas tenham
acesso a praticas democraticas e que aprendam a viver em comunidade,
cooperando com os outros.

Para inaugurar a tenda construida, foi realizado um momento de leitura de
histérias entre os varios grupos da EPE, sendo possivel a interacdo entre as

criancas dos diferentes grupos, visto que a vez, as criancas tiveram a
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oportunidade de usufruir da tenda construida (c.f. Apéndice I). Para além disso,
em momentos de jogo livre no espago exterior, em pequenos grupos, as
criangas tiveram a oportunidade de brincar neste espago livremente,
promovendo-se conforme mencionado no primeiro capitulo, o
desenvolvimento da criatividade, o estabelecimento de relacdes afetivas entre
as criangas e momentos de felicidade (Moyles, 2002).

E de salientar que, para além dos momentos que foram refletidos
anteriormente, no decorrer da pratica educativa, foram proporcionados varios
momentos para que as criangas brincassem livremente, tanto o espacgo
exterior, como nas dareas de interesse presentes na sala de atividades. O par
pedagégico e a educadora cooperante, nestes momentos de jogo livre,
apoiaram sempre as brincadeiras das criancas, visto que através desta, existe
“o processo de aprendizagem pela accdo e o desejo espontaneo da crianca em
aprender” (Hohmann & Weikart, 2007, p. 88), sendo também estabelecidas as
bases para uma relagao de confianga entre as criangas e os adultos.

No decorrer da PES foi possivel a construgao do Eu profissional, através dos
momentos de reflexdo antes, durante e apds a acdo, em conjunto com a
educadora cooperante, o par pedagdgico e ainda, com a supervisora
institucional, nas reunides realizadas apds as observacdes em contexto
educativo e nas orientagdes. Para além disso, a partilha de conhecimentos e
experiéncias, com a educadora cooperante e a supervisora institucional,
possibilitaram a concegdo de praticas tendo por base os pressupostos legais e
tedricos, com o intuito de proporcionar experiéncias ricas e significativas para
as criancas, tendo em consideracdo as caracteristicas, necessidades e
interesses do grupo, em geral, e de cada crianca, em particular.

A elaboragao do diario de formagao, das narrativas individuais e reflexivas,
e dos guides de pré-observagado, em simultaneo com a pratica, possibilitaram a
existéncia de momentos de reflexdo sobre o que se fez e o que se iria fazer de
seguida, permitindo um questionamento sistematico da prépria pratica, de
modo a melhorar essa pratica e aprofundar o préprio conhecimento dela. Estes

registos realizados pelo educador permitiram “guardar experiéncias vividas e
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dar uma perspetiva diacrénica das mesmas, de modo a que se possam tirar
conclusGes sobre a evolugdo e desenvolvimento do [educador] nas suas
dimensdes pessoal e profissional.” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p. 107).

Em sintese, julga-se que todo o projeto desenvolvido e todas as atividades
realizadas em paralelo marcaram positivamente o percurso realizado,
promovendo-se aprendizagens significativas para as criancas, mas também um
desenvolvimento muito grande a nivel pessoal e profissional, tendo sido
superadas algumas dificuldades sentidas no decorrer da formacao inicial. No
entanto, é de salientar que o educador de infancia deve apostar numa
formacdao continua, de forma a melhorar os seus conhecimentos e,
consequentemente, a sua pratica profissional.

Apds a reflexdo realizada acerca do percurso na EPE, e tendo em
consideracdo a habilitacdo de perfil duplo conferida por este mestrado, é
importante no subcapitulo seguinte fazer uma reflexdao do percurso vivenciado

no outro contexto educativo, o 12 CEB.

4.2.ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DO 12 CICcLO DO ENSINO
BAsICO

A pratica educativa realizada no 42 ano do 12 CEB foi essencial para a
formacao inicial, tendo permitido uma aproximacao a vida profissional, em que
o professor deve ser investigador, dinamico e trabalhar em cooperagdao com os
outros intervenientes do contexto educativo (Alonso & Rolddo, 2005). Assim, o
professor deve “estar na profissdo como intelectual que criticamente questiona
e se questiona” (Alarcdo, 2001, p. 6), sendo capaz de se organizar para perante
uma situacao problematica, se questionar intencional e sistematicamente com
vista a sua compreensdo e posterior solu¢do. Nesta linha de ideias, o professor

assume uma pratica reflexiva e critica, sendo investigador e capaz de
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reconstruir o seu pensamento na a¢do, demonstrando uma atitude flexivel e
estimulando o desenvolvimento e as aprendizagens das criangas.

Neste sentido, o trabalho do profissional de educagao deve partir das
curiosidades, ideias e duvidas das criangas e incentiva-las de modo a que elas
construam o seu préprio conhecimento (Fosnot, 1999). Refletindo acerca da
pratica desenvolvida no contexto educativo, esta teve na sua base o paradigma
socio construtivista, permitindo assim que as criancas levantassem as suas
proprias questdes e construissem o seu conhecimento em articulagdo com as
varias dreas que compdem o curriculo.

Ao longo da PES, procurou-se abordar todas as dreas curriculares de um
modo harmonioso, para isso as atividades foram planeadas a partir de uma
tematica geral, que permitisse realizar uma articulacdo entre areas que
aparentemente sdo distintas. Esta abordagem interdisciplinar proporciona a
compreensao do mundo como um todo, promove uma abertura do
pensamento e desperta a curiosidade na crianca (Pombo, 2004). Para além
disso, a pratica desenrolou-se em torno dos interesses e necessidades das
criancas apresentadas no segundo capitulo, sendo que as atividades e
estratégias adotadas estavam em consonancia com o grupo e articuladas com
as diferentes areas curriculares.

Antes de refletir acerca das atividades desenvolvidas em diade, é necessario
referir que estas englobavam trés momentos distintos, articulados entre si: a
motivacdo, o desenvolvimento e a consolidagdo. Esta sequéncia didatica
permite ao professor “estruturar o ensino de forma sistematica e, ao mesmo
tempo, flexivel, favorecendo a construcdo de saberes e saber fazer por parte
dos alunos” (Silva, 2011, p. 35).

O primeiro momento corresponde a motivacao, de acordo com Puentes
(2010) o professor deve dar inicio a aula recorrendo a atividades e estratégias
gue procurem “estimular ou agucar o interesse do aluno para o novo contetdo
gue sera tratado naquele dia ou naquele horario” (p. 9). Este momento permite
captar a atencdo da turma, podendo também incluir perguntas para “averiguar

se os conhecimentos anteriores estdo efetivamente disponiveis e prontos para
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o conhecimento novo” (Libaneo, 2008, p. 182). No contexto educacional, é
fundamental motivar os alunos porque se estes estiverem motivados vao
procurar novos conhecimentos e aprendizagens, envolvem-se nas tarefas com
entusiasmo e demonstram maior disposi¢do para novos desafios, o que tem
uma implicagdo direta no envolvimento do aluno no seu processo de ensino e
aprendizagem (Alcarad & Guimaraes, 2007).

Depois do momento de motivacdo segue-se o desenvolvimento, em que
através de perguntas, trocas de experiéncias, levantamento de provaveis
solucdes, formulacdo de hipdteses, as criangas vao estabelecendo relagbes
entre os objetos e fendmenos ligados ao conteido/tematica em estudo, de
forma a que cada criangca forme conceitos e desenvolva a capacidade de
observacdo, raciocinio e imaginacdo. Para isso, o professor pode recorrer a
varios recursos, sejam eles recursos didaticos, fisicos e manipulaveis bem como
pertencentes as TIC.

No que diz respeito ao momento de consolidagao, esta fase permite que as
criangas organizem e aperfeicoem os conhecimentos, habilidades e habitos
adquiridos na fase anterior, sendo estabelecida uma relacdo entre o conteudo
abordado e uma situacao concreta da vida.

Apds se ter explicitado a sequéncia através da qual foram preparadas as
aulas, é importante realizar uma reflexdo em torno de algumas atividades
planificadas e que revelaram um grande impacto na aprendizagem do grupo e
no desenvolvimento a nivel profissional enquanto docente do 12 CEB. E de
salientar ainda, que em todas as atividades planeadas durante a pratica
considerou-se a voz da crianca, visto que escutar a crianca é uma capacidade
gue o professor devera ter, devendo a sua voz ocupar grande parte do tempo
na sala de aula e assumir um estatuto principal (Marchado, 2012), por essa razao
foram integrados excertos de dialogos das criangas, que revelam o seu papel
ativo e o impacto das atividades na sua aprendizagem.

Assim sendo, expdem-se algumas atividades planificadas para o dia 16 de
outubro, maioritariamente, entre a area curricular de portugués, matematica e

cidadania, tendo como mote a comemoracdo do Dia Mundial da Alimentacao.
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Os alunos optavam por trazer lanches saudaveis para a escola, tentando incluir
sempre uma peca de fruta, no entanto, e de forma a apoiar a continuagao desta
pratica, as atividades planeadas foram um meio para mostrar outras op¢des de
lanches sauddveis que incluem esse tipo de alimento. Inicialmente foi
estabelecido um didlogo com a turma acerca do dia Mundial da Alimentacdo e
foi realizada uma “Caca aos ingredientes”, em que os alunos deveriam procurar
os ingredientes que tinham sido previamente escondidos na sala. Apds a
descoberta de todos os ingredientes, foram apresentadas trés receitas de
lanches sauddveis a turma, tarteletes de fruta, panquecas de aveia e maga no
micro-ondas, e bolo de chocolate e avelds saudaveis. Contudo, as receitas
apresentadas estavam concebidas para dez e sete pessoas, enquanto que a
turma era constituida por vinte elementos, pelo que foi criada a necessidade
das criancas realizarem operacfes aritméticas, de modo a adicionarem os
ingredientes necessarios para confecionar um lanche saudavel para cada aluno.
Colocado este problema, os grupos de alunos formados anteriormente
comegaram logo a fazer célculos de forma a conseguirem dar resposta ao
problema, surgindo as seguintes afirmacdes: “Para dez pessoas precisamos de
1 chdvena e % de aveia, para vinte pessoas vamos precisar de 1 chdvena e %
mais 1 chavena e % de aveia, ou seja, 3 chavenas.” (crianca P.B) e “Professora,
entdo precisamos do dobro dos ingredientes?” (crianca A.R).

Através deste didlogo é percetivel o envolvimento das criangas, visto que
estas foram confrontadas com um problema e a necessidade de dar resposta a
esse mesmo problema. De acordo com Arends (2007), “o aluno ndo sé aprende
a utilizar determinados procedimentos como fica também a saber quando e
porqué utiliza-los e em que medida favorece o processo de resolucdo da tarefa”
(p. 33). Desta forma, o aluno compreende as a¢des que tem que realizar de
modo a dar resposta ao problema colocado, e consegue utilizar essas mesmas
estratégias para dar resposta a problemas do seu quotidiano.

Apds descobrirem que quantidade de ingredientes necessitavam para
proceder a confecdo da sua receita, cada grupo organizou-se de modo a que

todos participassem na preparacdo das mesmas (c.f. Apéndice J), como
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podemos verificar pelo discurso de uma crianga, “Eu vou bater os ovos porque
costumo fazer isso em casa com a minha mae. O B.P vai juntar a maca porque
tem mais forga para a partir. O T. vai misturar a aveia, o B. vai colocar a farinha
de améndoa, a I. junta a colher de fermento e depois o A. vai juntar a canela no
final” (crianga A.C). Neste sentido, torna-se evidente que o trabalho de grupo
promove a “motivacdo do aluno na aquisicdo de saberes (...) e permite que
estes partilhem ideias/opinides/interesses e mobilizem as suas vivéncias”
(Pereira, Cardoso & Rocha, 2015, p. 227).

Uma outra pratica a ser alvo de andlise foi a que decorreu no dia 22 de
outubro, tendo sido planeada uma manha de atividades (c.f. Apéndice K), em
que se pretendia introduzir conteddos novos ao nivel da matematica,
nomeadamente os dngulos, e ao nivel do estudo do meio pretendia-se retomar
a tematica dos sismos. Desta manha de atividades, destaca-se a atividade de
identificacdo de angulos no espaco exterior da escola, que consistia em os
alunos andarem pelo espago durante algum tempo e identificarem diferentes
angulos no espaco/objetos que os rodeiam, tal como no video que a turma
tinha visualizado no momento de motivacdo. Depois de algum tempo, a turma
reuniu-se no espaco exterior, num circulo, e cada crianca partilhou com o
restante grupo os angulos que foram capazes de identificar. Inicialmente, foi
percetivel que os alunos apenas identificavam os elementos que constituem
um angulo, os lados e o vértice do angulo, e ndo estavam a compreender que
o angulo diz respeito a regido limitada por duas semirretas com a mesma
origem. Esta dificuldade mostrada pelos alunos foi mais percetivel por estes se
encontrarem a apontar com o dedo os angulos que encontraram no espago
exterior, permitindo que fosse explicada a diferenca entre o que tinha sido
pedido e aquilo que os alunos estavam a ser capazes de identificar, sendo que,
posteriormente, as criangas foram capazes de apontar a regido que
correspondia ao angulo que tinham encontrado. A atividade descrita esta de
acordo com a ideia defendida por Serrazina (2007), que afirma que os conceitos

geométricos se desenvolvem pela exploracdo do mundo pela crianga, sendo

71



gue ao professor cabe a tarefa de proporcionar “oportunidades para relacionar
a matematica com o mundo real.” (p. 9).

Por ser um habito pouco frequente em tempo de atividades letivas, a ida ao
espaco exterior revelou-se eficaz a aprendizagem e proporcionou um maior
envolvimento das criancas, sendo que estas demonstraram algum espanto por
aprenderem fora da sala. Neste sentido, o espaco exterior deve tornar-se um
prolongamento da sala de aula, pois este local deve ser tido em consideracdo
aquando da planificacdo de atividades, uma vez que permite interligar os
conteludos abordados com os objetos que a crianga contata todos os dias. Para
além disso, a ida para o espaco exterior permite que o professor observe as
criangas a agirem, a organizarem-se, e entre muitos outros aspetos, a
conviverem, construindo assim uma cultura de pares (Corsaro, 2002).

No momento de consolidacdo, recorreu-se a duas imagens de quadros de
dois pintores, com algumas formas geométricas, sendo que os alunos foram
desafiados a tentar encontrar o maior nimero de angulos presentes nesses
quadros no menor espaco de tempo possivel. Esta atividade possibilitou que a
turma contactasse com duas pinturas diferentes, promovendo desta forma o
desenvolvimento cultural das criancas (Barbosa, 1998), interligando com os
conteudos matematicos que estavam a ser abordados naquele dia. No decorrer
da atividade, foi percetivel o envolvimento e a participagdo ativa dos alunos,
sendo que todos eles levantavam o bragco de forma a poder ir junto das imagens
identificar os angulos que tinham encontrado.

Apds o intervalo, e de forma a introduzir a tematica dos sismos, procedeu-
se a audicdo de uma faixa com barulhos caracteristicos de um sismo. A
recriacdo de um contexto de sismo na sala de aula despertou a atencdo das
criangas que mostraram interesse em saber de que barulho se tratava, sendo
que algumas criangas diziam: “Parece o barulho de coisas a partir.” (crianca
S.0); “Parece que sdo vidros a partir.” (crianga S.M); e “Eu acho que é o barulho
de um sismo.” (crianca A.R). Neste seguimento, apds se ter confirmado que se
tratava de barulhos de um sismo, as criangcas mostraram-se interessadas em

perceber o que iria acontecer de seguida na aula.
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Seguidamente, procedeu-se a exploracdo de um texto informativo presente
no manual de estudo do meio, tendo sido projetado o texto e as questdes
presentes nessa mesma pagina do manual. Aquando da leitura e analise da
informacao presente no manual, uma das criangas afirmou: “O meu avo disse-
me que ha muitos anos existiu um sismo em Lisboa. (...) Disse-me também que
foi um sismo muito forte, destruiu muitas casas e depois foi preciso construi-
las outra vez” (Crianca D.L). Neste didlogo é percetivel que a crianca foi capaz
de relacionar aquilo que ja sabia acerca do sismo que ocorreu a 1 de novembro
de 1755 em Lisboa, com o que estava a ser abordado em aula. Neste
seguimento, tal como referido no primeiro capitulo, os conhecimentos prévios
da crianca foram tidos em consideracdo, assumindo-se como uma mais-valia
para o desenvolvimento da atividade proposta e para a aprendizagem das
criangas.

De seguida, foram realizadas as questdes presentes no manual de estudo do
meio, sendo que a0 mesmo tempo que as respostas iam sendo escritas no
qguadro, os alunos iam registando no seu manual. Deste modo, fez-se uso das
TIC, visto que tal como refere Estanqueiro (2010), o professor utiliza “recursos
variados, incluindo recursos multimédia, para motivar os alunos e reforgar as
suas mensagens” (p. 37). Para além deste recurso, procurou-se utilizar em
simultaneo o manual escolar, uma vez que o seu uso é importante conforme
mencionado no primeiro capitulo, porém este foi utilizado de uma forma
diferente da habitual, o que criou uma motivacao extra nos alunos.

Como forma de consolidacao, foi realizado um mini simulacro de um sismo
no interior da sala, tendo sido colocada novamente a faixa com barulhos de um
sismo, em que os alunos deveriam identificar os locais mais seguros da sala para
se protegerem, dirigindo-se para eles (c.f. Apéndice L). Mais do que dizer aos
alunos o que fazer, é necessario colocar também em pratica os conhecimentos
adquiridos de forma a preparda-los para a ocorréncia de um sismo, sendo isso
visivel no discurso de uma das criancgas: “T.R, ndo te aproximes das janelas, elas
podem partir.” (crianca N.S). Face ao exposto, através de um exercicio pratico,

os alunos conseguiram perceber que apesar do colega se ter colocado debaixo
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da mesa e ter protegido a cabeca, este corria o risco de se cortar caso o vidro
da janela se partisse.

Para o dia 29 de outubro, que correspondeu a primeira observacdao em
contexto educativo, a tematica pensada para a planificacdo (c.f Apéndice M)
teve como inspiracdo o conto que foi abordado nesse dia, “O Rouxinol” de Hans
Christian Andersen, visto que toda a acdo do conto se passa na China, este foi
o fio condutor de todas as atividades que se realizaram no decorrer do dia.
Assim, com as atividades planificadas para esse dia procurou-se dar resposta a
necessidade de rever contetdos na area da matematica, nomeadamente a
divisdo (por um e por dois algarismos), a multiplicacdo, e a leitura e escrita de
numeros maiores que um milhdo. De modo a tornar a revisao dos conteudos
mais dindmica e para que as criangas se sentissem mais motivadas, optou-se
por recorrer ao jogo ludico, apresentando-se os conteddos num formato
diferente do habitual e mais apelativo para a turma, tendo-se refletindo num
maior envolvimento e interesse das criangas na atividade.

Apds a entrada de todas as criangas na sala, estas aperceberam-se da
existéncia de uma caixa de madeira, que continha elementos decorativos
alusivos a China. Seguiu-se entdo um momento de didlogo com o grupo de
criancas, sobre o que seria aquela caixa, sendo também explicado a turma que
algumas das personagens do conto que tinham abordado anteriormente,
tinham alguns desafios e necessitavam da ajuda das criancgas para os resolver.
Desta forma, um aluno de cada vez foi junto da caixa e retirou um desafio, 1é-o0
para a turma e registou-o no quadro de modo a que todos pudessem passar
para o seu caderno e procedessem a sua realizacdo, sendo que o aluno que
tinha retirado o desafio da caixa o deveria resolver no quadro.

Na reunido pds-a¢ao foram destacados aspetos positivos pela orientadora
cooperante e pela supervisora institucional, nomeadamente o facto do recurso
construido para a atividade ser apelativo e o efeito surpresa que a caixa
provocou na turma. Outro aspeto positivo prendeu-se com a estratégia
utilizada para auxiliar o aluno que estava no quadro a resolver o desafio, sendo

que se recorreu ao restante grupo para ajudar o aluno que apresentava

74



dificuldades, tendo-se pedido para o aluno explicar o porqué da resolucao do
colega estar errada.

Como aspetos menos positivos e a melhorar, foi realgado por parte da
orientadora cooperante e supervisora institucional, a comunicagdo com a
turma nao ter sido a melhor e que este aspeto influenciou negativamente o
desenvolvimento da atividade. De acordo com Ponte e Serrazina (2000), no
estudo da comunicacdo na sala de aula é relevante atender as funcdes da
interacdo e a negociagao de significados, visto que os intervenientes, professor
e alunos, podem atribuir significados diferentes ao mesmo conceito ou
processo matematico, tornando-se necessario fazer esse ajuste de forma a que
exista a evolucdo dos conhecimentos. Neste sentido, o professor possui um
papel dominante na estruturacdo do discurso produzido na aula e, em geral, no
processo comunicativo. Qutro aspeto menos positivo, prendeu-se com a falta
de recursos/estratégias para trabalhar a divisdo como por exemplo, a
decomposicdo de quantidades, o calculo mental, a reta numérica e o MAB, de
forma a auxiliar as criangas que apresentaram mais dificuldades na realizagao
dos desafios propostos, existindo também algumas falhas ao nivel do
conhecimento cientifico. Tal como menciona Ribeiro, Monteiro & Carrilo
(2011), os professores devem possuir um conhecimento de como fazer, mas
também, um conhecimento de como ensinar a fazer, existindo a necessidade
de tornar o conteudo percetivel aos alunos.

Tendo em consideragao a importancia das obras literarias para a infancia,
tanto ao nivel da formacdo de leitores e do gosto pela leitura, assim como para
a aprendizagem da lingua materna, é apresentada de seguida a sequéncia
didatica dos dois dias de intervencdo, de onde sobressai a atividade realizada
na area do portugués, no periodo da manha do primeiro dia de aulas. Assim, no
ambito do desenvolvimento da compreensao leitora, procedeu-se a execu¢ao
dos trés momentos de leitura, apontados por Sequeira (1999): “antes da
leitura”, “durante a leitura” e “apds a leitura”, recorrendo-se a estratégias

especificas em cada um deles.
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Neste seguimento, como estratégia de pré-leitura, o grupo visualizou uma
parte de um video acerca do conto “A princesa e a ervilha” de Hans Christian
Andersen, de seguida, foram colocadas no quadro algumas frases que
resumiam os acontecimentos da histéria. Pretendia-se assim, que as criangas
identificassem a ordem pela qual os acontecimentos ocorriam na histéria e
revelassem os seus conhecimentos prévios. De acordo com Alonso (1996), é
essencial ativar estes conhecimentos em prol de novas aprendizagens, de
forma a que ocorra uma aprendizagem mais significativa para o aluno. Este
momento de pré-leitura foi bastante motivador, uma vez que as criangas
dialogavam entre si e estavam empenhadas em ordenar as frases pela
sequéncia correta, sendo que um dos alunos afirmou: “A segunda frase (O
principe finalmente casou com a princesa) tem que ser a uUltima porque é o final
da histdria.” (crianca A.R). Através deste discurso percebe-se que a crianga em
questdao mobilizou os seus conhecimentos prévios, comparando a estrutura da
historia que estava a ser abordada com as histdrias que ja leu anteriormente.

De seguida, procedeu-se ao momento de leitura do conto, inicialmente foi
realizada uma leitura individual em voz baixa, visto que de acordo com Rebelo
(1990), “a leitura silenciosa é extremamente importante para o
desenvolvimento do pensamento da crianca porque, sem a obrigacdo de
proferir as palavras em voz alta, fica mais livre para captar o sentido daquilo
que vé&” (p. 96). Neste seguimento, procedeu-se a leitura em voz alta, uma vez
gue se constitui como uma forma de motivar os alunos, mas também favorece
o desenvolvimento da linguagem oral, especialmente no caso das criangas que
nao tiveram a oportunidade de ouvir histérias lidas pelos adultos em casa. Para
terminar, foi pedido aos alunos que realizassem uma leitura expressiva do
conto em voz alta, dado que permite ao professor detetar o grau de
desenvolvimento das estratégias de leitura das criangas e auxiliar os alunos com
mais dificuldades no aperfeicoamento desta capacidade (Belo & Sa, 2005). Para
além disso, ler € um meio privilegiado de se ter acesso ao saber tedrico e pratico
e das criangcas conquistarem progressivamente uma autonomia na

aprendizagem (Santos, 2000).
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Como atividades de pds-leitura, foi retomada a atividade de pré-leitura,
existindo o confronto entre aquilo que as criangas pensavam antes da leitura e
apos a leitura, verificando-se que as ideias iniciais dos alunos se confirmaram.
Seguidamente, foi realizada uma pequena ficha de trabalho com questdes de
interpretacdo do texto, uma vez que esta permite ao leitor gerir os significados
que, entretanto, construiu integrando-os nas suas estruturas mentais e, assim,
aprender (Ribeiro, Silva & Leite, 2012).

J& como momento de consolidagdo, propds-se a turma a criagdo de um
acréstico em grande grupo, com o titulo do conto abordado, tendo sido dada a
oportunidade de todos participarem com ideias para o desenvolvimento deste
momento de escrita coletiva. Esta técnica permitiu o desenvolvimento da
leitura e da escrita, mas também da criatividade, dado que os alunos tinham
gue comecar as frases de acordo com as letras que compunham o titulo do
conto, realizando-se deste modo a explora¢do do vocabulario de uma forma
mais dinamica (Hidalgo, 2000).

No segundo dia de interveng¢do destacam-se duas atividades do periodo da
manha, a primeira em que se recorreu a um PowerPoint para apresentar a
turma algumas imagens de fontes histdricas primarias e secundarias, tendo-se
recorrido a algumas imagens de fontes histdricas presentes na cidade do Porto,
contexto em que o grupo de criangas esta inserido. Observou-se que as criangas
identificaram facilmente essas fontes histéricas e relacionaram-nas com as suas
experiéncias e o seu quotidiano, criando uma motivacdo extra para a
aprendizagem, nomeadamente através dos discursos: “Eu conheco essa ponte!
E a ponte D. Luis!” (crianga S.M); e “A minha avé ainda tem tachos iguais a
esses” (crianca T.B). Neste sentido, esta identificacdo foi essencial para
posteriormente construir novos conhecimentos, partindo dos conhecimentos
prévios do grupo, e tornando deste modo a aprendizagem mais contextualizada
e significativa para os alunos, visto que os novos conhecimentos sdo
estruturados a partir do que ja se sabe, e, por conseguinte, os saberes j3

adquiridos devem ser tidos em conta na pratica pedagogica do docente, sendo
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o ponto de partida para a estruturacdo de novos conhecimentos (Piaget, 1976,
Vygotsky, 2002 & Mortimer, 1999).

Posteriormente, realizou-se o jogo “Quem quer ser miliondrio”, construido
em PowerPoint. Este era composto por onze questdes de escola multipla,
acerca dos tipos de fontes histéricas (primarias e secundarias) e os séculos, em
que as criangas tinham que consoante a resposta que consideravam certa,
levantar o braco e selecionar uma das quatro op¢des de resposta apresentadas.
Ao utilizar-se esta estratégia, foi possivel perceber o interesse por este tipo de
jogos, e ainda, que pela quantidade das respostas certas, as criangas
compreenderam bem os conteudos abordados, o que constituiu um momento
de realizacdo pessoal e a conviccdo de que as atividades realizadas foram ao
encontro dos interesses e necessidades do grupo, promovendo-se
aprendizagens significativas.

Apds os dois dias de intervencdo, seguiu-se a planificacdo do percurso
didatico de trés dias de atividades onde se evidencia, a segunda observacdo em
contexto educativo, incluida no segundo dos trés dias individuais. Neste dia, foi
levada para a sala uma garrafa com uma mensagem escrita num pergaminho
(cf Apéndice N). Este recurso causou alguma curiosidade nas criangas, que
procuraram logo descobrir a mensagem que estava presente dentro da garrafa.
Apds a leitura da mensagem, procedeu-se a resolu¢do dos problemas colocados
a turma pelo rei D. Afonso VI, articulando desta forma os conteldos que tinham
sido abordados no dia anterior, na area do estudo do meio. Observou-se que
os alunos identificaram facilmente as opc¢des de resposta que respondiam
corretamente ao problema colocado.

No momento de motivacdo, foi introduzido um circuito de jogos que
englobava quatro jogos distintos: o AtrMini, o UNO das fragdes, a gldria das
fracGes, o domind das fracGes e as respetivas folhas de registo (c.f. Apéndice
N). Nos primeiros dois jogos pretendia-se trabalhar as fracGes equivalentes e a
simplificacdo de fracBes, e nos ultimos dois pretendia-se trabalhar a soma e a

subtracdo de fracGes. Para isso, as criancas foram organizadas em quatro
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grupos, sendo que cada grupo tinha cerca de vinte minutos para explorar cada
um dos jogos.

A estratégia do jogo permite trabalhar os contelddos que o professor deseja,
promovendo também “momentos ricos de pleno desenvolvimento integral
entre os quais se contemplam os campos fisico, emocional, mental e social do
ser humano em geral” (Leonido, 2009, p. 12). No decorrer da atividade,
verificou-se que um dos grupos ndo conseguiu terminar o jogo UNO das fragdes
no tempo previsto, sendo que uma das criangas do grupo afirmou: “Professora,
nao conseguimos terminar o jogo... 5/15 é equivalente a 1/3, mas nds nao
temos mais nenhum espago para colocar a carta 5/15” (crianga I.A). Perante a
dificuldade evidenciada por este grupo, sugeriu-se as criancas que utilizassem
os discos fraciondrios de forma a representar as fragdes que inicialmente
tinham considerado equivalentes a fragdo 1/3, nomeadamente as fracées 2/6;
3/9;4/12; 4/16, sendo que ao fazer a sobreposicao do material manipulavel,
uma das criangas do mesmo grupo chegou a conclusdo que: “A fragao 4/16 nao
é equivalente a 1/3. Por isso é que tinhamos mal!” (crianga S.M). Neste
discurso é percetivel que o recurso ao material manipulavel se constitui como
uma mais-valia a aprendizagem, permitindo que os alunos que apresentavam
mais dificuldades fossem capazes de manipular os discos fracionadrios,
desenvolvendo desta forma a compreensao do conceito de fra¢ao, relagdes de
ordem e equivaléncia (Serrazina & Matos, 1996).

E importante salientar, que cabe ao professor ter em atencdo as
necessidades de aprendizagem de um aluno em particular e/ou de um pequeno
grupo, em vez de ensinar uma turma como se todos nela integrados tivessem
caracteristicas semelhantes (Tomlinson & Allan, 2002), tal como explicitado no
primeiro capitulo. Neste sentido, foi criado o jogo “Memdria das fragdes” (c.f.
Apéndice N) para os grupos que terminavam o jogo do UNO das fra¢des antes
de acabar o tempo fornecido para a realiza¢do deste jogo.

Em reunido pds-acdo foram salientados alguns aspetos positivos pela
orientadora cooperante e pela supervisora institucional, como a melhoria na

interacdo com a turma, sendo capaz de esclarecer a duvida apresentada por
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um dos grupos de uma forma rdpida e eficaz. Para além disso, outro aspeto
positivo apontado foi o recurso aos materiais manipulaveis, tanto na atividade
de motivacao como no decurso dos jogos, que permitiram auxiliar as criangas
que apresentavam mais duvidas de uma forma eficiente. Como aspetos menos
positivos e a melhorar, foram realcados por parte da orientadora cooperante e
supervisora institucional o facto de no momento inicial da aula os alunos nao
terem os seus materiais junto a si, o0 que causou alguma confusdo uma vez que
as criangas tiveram que se levantar para ir buscar os seus materiais junto da
bancada. Além disso, foi salientado ainda que na atividade de motivacao,
poderia ter sido explorado com os alunos o porqué de uma das op¢des de
resposta ao problema estar errada, visto que esta hipdétese ndo foi muito
explorada. Outro aspeto negativo mencionado, prende-se com a gestao do
tempo que deveria ter sido gerido de uma forma mais eficaz, uma vez que na
planificacdo estava bem conseguida, no entanto na pratica ndo foi possivel que
todos os grupos explorassem os quatro jogos no tempo previsto.

Analisam-se agora duas atividades realizadas no dia 9 de janeiro, que
corresponderam a ultima observagao em contexto educativo. No que respeita
as atividades planificadas para esta manha, a tematica considerada foi a época
dos descobrimentos portugueses, em que se pretendia dar continuidade aos
conteudos trabalhados anteriormente ao nivel da histéria de Portugal. Para
isso, foi construido um friso cronolégico interativo, com pequenos videos,
imagens e textos que continham informag¢des acerca dos locais
descobertos/conquistados pelos portugueses no decorrer do século XV. O friso
cronolégico é um recurso educativo que facilita a visualizacdo, sistematizacado
e estruturacdo temporal dos conteudos lecionados. Através deste recurso, foi
possivel representar-se o tempo cronolédgico, fornecendo-se aos alunos
informagbes rapidas, destacando-se as datas e o0s acontecimentos
considerados pertinentes, apoiando, deste modo a crian¢a na estruturacdo das
noc¢Ges de tempo (Jodo, 2015).

Para além do friso cronoldgico, foi levado para a sala um mapa (em formato

A3) e imagens de padrdes de descobrimento, com a informacdo de cada um
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dos locais descobertos/conquistados pelos portugueses, sendo que ao longo da
exploragdo do friso cronolégico foi pedido a uma crianga de cada vez, para ir
junto do mapa e colocar o padrao de descobrimento correto. Este momento da
atividade permitiu que os alunos tivessem a oportunidade de realizar uma
experiéncia concreta e contextualmente significativa, em que as criangas
estavam envolvias na sua aprendizagem, tendo um papel ativo (Fosnot, 1999).
Cada aluno tinha também um mapa (em formato A4) (c.f. Apéndice O) e devia
associar 0s numeros presentes no seu mapa ao nome do local
descoberto/conquistado, o nome do navegador que chegou a esse local e o
ano, fazendo deste modo a legenda do mapa. Os mapas apresentam-se como
um meio indispensavel no ensino, visto que “a sua utilizacdo esta ligada a
aquisicdo do conceito de espaco tao necessdria a correta compreensdao dos
fendmenos histéricos” (Proenga, 1989, p. 297).

Para a segunda atividade foi fornecido a cada aluno os “Bilhetes de
identidade de cada rei da 22 dinastia” (c.f. Apéndice O), sendo que estes se
encontravam  incompletos, faltando informagdes relativas  aos
descobrimentos/conquistas realizadas no reinado de cada rei. Assim, a pares,
os alunos organizaram os bilhetes de identidade tendo em conta 0 ano em que
cada rei governou Portugal e identificaram quais as descobertas/conquistas
realizadas em cada um dos reinados. Nesta atividade foi evidente o
envolvimento das criancas que revelaram muito entusiasmo pela tarefa
proposta, principalmente por poderem realizar a mesma em colabora¢ao com
o colega do lado: “Professora, posso fazer com o A?” (crianca A.C). Neste
sentido, verificou-se que é necessario atender a zona de desenvolvimento
proximal/potencial (ZDP), visto que a crianca desenvolve a capacidade de
resolver problemas na interagdo com o outro, ocorrendo uma aprendizagem
significativa (Vygotsky, Luria & Leontiev, 1991).

Na reunido pds-acao a orientadora cooperante e a supervisora institucional
evidenciaram como aspetos positivos a evolucdo que existiu ao nivel da
comunicacado e interacdo com a turma, dado que a o professor deve procurar

estratégias que lhe possibilitem um melhor relacionamento com os seus alunos
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e, consequentemente, o estabelecimento de um ambiente facilitador da
aprendizagem na sala de aula (Vieira, 2000). Foi ainda salientado o facto da
segunda atividade ter sido bastante motivadora para os alunos, apesar de
aparentemente poder ser repetitiva e desmotivadora. No entanto, com o grupo
em questdo ocorreu um grande envolvimento dos alunos, o que demonstrou o
conhecimento dos interesses e das motivacdes da turma.

Como aspetos menos positivos e a melhorar, foram salientados por parte da
orientadora cooperante e da supervisora institucional o facto de no mapa
fornecido aos alunos poder ja estar presente algumas informacdes acerca das
conquistas/descobertas, sendo que os alunos sé teriam que preencher aquelas
gue sdo mais importantes e que estivessem em falta, visto que verificou-se no
decorrer da atividade que esta se alongou muito mais do que aquilo que estava
previsto devido a esse trabalho. Um outro aspeto negativo realcado foi a
estratégia utilizada para distribuir os “Bilhetes de identidade”, uma vez que
poderia ter sido colocado um exemplar de cada “Bilhete de identidade” em
envelopes e ter sido entregue um envelope a cada crian¢a, de modo a que a
distribuicdo destes fosse realizada de uma forma mais eficaz.

Em sintese, a pratica ndo se desenvolveu sé de uma forma individual,
evidenciando-se que todo o trabalho desenvolvido sé foi possivel gracas a
cooperac¢ao e colaboracao existente entre o par pedagdgico, auxiliado pela
professora cooperante e supervisora institucional. Deste modo, a ajuda e o
apoio de ambas as profissionais permitiram a construcao do Eu profissional na
formacao inicial, e constituiram-se como um facilitador ao desenvolvimento de
atividades significativas e desafiadoras, que promoveram a curiosidade nas

criancgas e o seu desenvolvimento de uma forma saudavel e feliz.
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5.METARREFLEXAO

Nesta fase final da elaboracdo do presente documento é fundamental
realizar uma reflexdo acerca de todo o percurso da PES, destacando-se também
as similitudes e contrastes entre os dois niveis educativos. Para além disso,
salienta-se a metodologia de investigacdo-acdo que guiou toda a pratica
desenvolvida, assim como o trabalho colaborativo existente entre o par
pedagdgico, educadora de infancia e professora cooperante, bem como das
supervisoras institucionais.

O educador de infancia e o professor, tal como explicitado no primeiro
capitulo, conhecem as especificidades destes dois niveis educativos, EPE e 12
CEB, devendo assim observar o grupo de criangas de forma a planificar e
desenvolver sua a¢do de acordo com as idades, o nivel de desenvolvimento das
criangas, os seus interesses e as suas necessidades. Assim, considera-se que
ambos os profissionais de educacdo sdo responsaveis por promover
aprendizagens significativas para as criancas, de forma a que estas se
desenvolvam a nivel intelectual, social e emocional, adquirindo competéncias
e valores imprescindiveis para a vida em sociedade, tornando-se assim no
futuro cidadaos responsaveis, criticos e reflexivos perante as situagdes com a
qual se irdo deparar (Despacho n2 9311/2016, 21 de julho).

No que respeita aos grupos observou-se que ambos mostravam interesse
em participar ativamente nas atividades, curiosidade acerca do meio que o
rodeia, vontade em explorar o mundo através dos sentidos e partilhar as
descobertas realizadas com o outro, e ainda um grande interesse por atividades
que fossem desenvolvidas no espaco exterior da escola, evidenciando-se
nesses momentos uma maior predisposicdo para a aprendizagem. Verificou-se
ainda a existéncia de grupos heterogéneos ao nivel da idade na EPE, o que
permitiu uma partilha de experiéncias entre as criancas, observando-se que

esse foi um fator favordvel ao seu desenvolvimento, uma vez que predominou
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um espirito de entreajuda e colaboracdo entre as criancas mais velhas, que
auxiliavam as criangas mais novas no desenvolvimento de algumas tarefas.
Contudo, verificou-se que nos grupos do 12 CEB, ndo existe uma grande
heterogeneidade, sendo que as idades sdao mais préximas.

Para além das similitudes e dos contrastes observadas ao nivel do grupo de
criancas, é importante evidenciar também as semelhancas e as diferencas ao
nivel da organizacdo do espaco e do tempo nestes dois niveis educativos. No
que respeita a organizagdo do espaco, observou-se que a sala de atividades da
EPE se encontrava dividida em areas de interesse, sendo que em cada uma
delas estavam presentes materiais que as criangas podiam manipular e explorar
de forma a realizar diversas aprendizagens (Holman & Weikart, 2007). No
entanto, na sala do 12 CEB observou-se que ndo existia uma divisdo por areas
de interesse e ndo se encontrava uma grande variedade de materiais
manipulaveis. No que concerne a organizacao do tempo, observou-se que em
ambos os grupos dos diferentes niveis educativos existia uma rotina diaria,
permitindo que as criangas conseguissem prever a sucessao dos varios
momentos ao longo do dia. Assim, aquando da chegada a sala, em ambos os
grupos se observou a existéncia de um momento de didlogo em grande grupo,
de modo a que as criancas pudessem partilhar com os colegas e os adultos
algumas das suas vivéncias. Estes momentos possibilitavam assim que o par
pedagdgico conhecesse melhor cada uma das criangas, através das partilhas
realizadas, e incluisse os interesses e as necessidades evidenciadas na a¢ao que
foi sendo desenvolvida no decorrer da pratica educativa. E importante referir
gue em ambos os contextos existiu a planificacdo de a¢bes educativas, contudo
esta era bastante flexivel, tendo em consideracdo as situagdes imprevistas, os
interesses, as necessidades e aprendizagens de cada grupo.

O trabalho colaborativo entre docentes é também considerado fundamental
no processo de transicdo entre a EPE e 0 12 CEB, uma vez que através do perfil
duplo conferido por este mestrado, o docente possui uma maior sensibilidade
e uma visdo diferente das necessidades, e as mudancas que essa transi¢cdo

implica para as criancas. Desta forma, é essencial a existéncia de uma
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articulacdo entre o educador e o professor, visto que o primeiro pode e deve
fornecer informagdes acerca das caracteristicas de cada crianga, assim como as
suas necessidades e interesses, por sua vez, o professor deve ter em
consideragdo as vivéncias das criangas, apoiando e proporcionando novas
aprendizagens (Serra, 2004).

Apds a apresentagdo das similitudes e contrastes dos dois niveis educativos,
é essencial referir que as praticas desenvolvidas se suportaram na metodologia
de investigacdao-acao. Esta metodologia compreende cinco fases que se
encontram relacionadas entre si: observacdo, planificacdo, acdo, reflexao e
avaliacdo. Através destas fases, o docente é capaz de refletir sobre a sua
pratica, questionando-a sistematicamente, com vista a uma melhor
compreensao das situacdes educativas, sendo que o profissional de educacao
se encontra ativamente envolvido em todo o processo (Marques, Moreira &
Vieira, 2001; Sanches, 2005).

Considera-se que a PES contribuiu para o desenvolvimento da identidade
profissional, onde se viveram multiplos momentos e se realizaram diversas
aprendizagens, sendo que o trabalho colaborativo entre o par pedagdgico, as
orientadoras cooperantes e as supervisoras institucionais, mostrou-se
fundamental para o estabelecimento das agdes educativas, constituindo-se
como momentos de partilha de saberes, experiéncias, opinides, receios,
dificuldades e motivacdes. E de salientar que a identidade profissional n3o se
desenvolve de uma forma isolada e solitaria, sendo influenciada pelo contexto
organizacional e pelos processos de socializacdo (Marta & Lopes, 20123,
2012b), tal como ocorreu no decorrer da PES, foi gracas a colaboracdo e a
partilha de ideias entre os trés pares pedagdgicos que se encontravam no
contexto, que foi possivel dinamizar o espacgo exterior, proporcionando novas
aprendizagens as criangas. A construcdo da identidade profissional teve inicio
com a PES, evoluindo posteriormente no decorrer da carreira docente, sendo
essencial continuar a adquirir novos conhecimentos a partir dos contextos de
trabalho, e das suas dinamicas internas e externas que os caracterizam e

definem.

85



6.REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Abrantes, P. & Araujo, F. (coords.). (2002). Reorganizag¢do curricular do Ensino
Bdsico - Avaliagdo das Aprendizagens: Das concepg¢des as prdticas. Lisboa:
Ministério da Educacao Departamento da Educacdo Basica.

Alarcdo, I. (2001). Novas tendéncias nos paradigmas de investigacdo em
educacdo. In I. Alarcdo (Org.), Escola reflexiva e nova racionalidade (pp.
135-144). Porto Alegre: Artmed Editora.

Alonso, L. (1996). Desenvolvimento Curricular e Metodologia de Ensino: Manual
de apoio ao desenvolvimento de Projectos Curriculares Integrados. Braga:
Universidade do Minho - Instituto de Educacao.

Alonso, L., Ferreira, F. ., Santos, M. B., Rodrigues, M. C., & Mendes, T.V. (1994).
A construgdio do Curriculo na Escola. Uma proposta de desenvolvimento
curricular para o 19 ciclo do ensino bdsico. Porto: Porto Editora.

Alonso, L. & Rolddo. M. C. (2005). Ser professor do 12 Ciclo: Construindo a
profissdo. Coimbra: Edicdes Almedina, SA.

Alonso, L. & Sousa, F. (2013). Integracdo e relevancia curricular. In F. Sousa, L.
Alonso & M. Roldao (Org.), Investigagdo para um curriculo relevante (pp.
53-72). Coimbra: Edi¢cdes Almedina.

Alcard, A.R. & Guimardes, S. E. R. (2007). A Instrumentalidade como uma
estratégia motivacional. Psicologia Escolar Educacional (online), 11 (1),
177-178. Acedido a 1 de fevereiro de 2019, disponivel em
http://www.uel.br/pos/mestredu/images/stories/downloads/docentes/
conheca_sueli_arql7.pdf.

Amaral, M., Moreira, M., & Ribeiro, D. (1996). O papel do supervisor no
desenvolvimento do professor reflexivo - Estratégias de Supervisdo. In |.
Alarcdo (coord.) Formagdo Reflexiva de Professores - Estratégias de
Supervisdo, 91-118. Porto: Porto Editora.

Antunes, M. (2001). Teoria e Prdtica Pedagdgica. Lisboa: Instituto Piaget.

86



Arends R. I. (2007). Aprender a ensinar. (72 edigao). Madrid: The McGraw-Hill.

Barbosa, A. (1998). Entrevista a Ana Mde Barbosa (Online), Memdria Roda Viva.
Acedido a 30 de janeiro de 2019. Disponivel em
http://www.rodaviva.fapesp.br/materia/370/entrevistados/an.

Beane, J. (2002). Integragdo curricular — a conce¢do do nucleo da educagéo
democrdtica. Lisboa: Platano Editora.

Belo, M. & S3, C. M. (2005). A leitura em voz alta na aula de Lingua Portuguesa.
Aveiro: Universidade de Aveiro Edigdes.

Blatchford, P. (1998). Social life in school: pupils exerience of breaktime and
recess from 7 to 16 years. London: Falmer Press.

Bogdan, R. C. & Biklen, S, K. (1994). Investiga¢do qualitativa em educagdo.
Porto: Porto Editora.

Boiko, V. & Zamberland, M. (2001). A perspectiva sécio-construtivista na
psicologia e na educacgdo: O brincar na pré-escola. Psicologia em estudo,
6 (1), 51-58. Disponivel em
http://www.scielo.br/pdf/pe/v6n1/v6n1a07.pdf.

Caldeira, M. F. T. H. S. (2009). A importéncia dos materiais para uma
aprendizagem significativa da matemdtica. Actas do X Congresso
Internacional Galego-Portugués. Braga: Universidade do Minho. Acedido
a 20 de novembro de 2018. Disponivel em
http://www.educacion.udc.es/grupos/gipdae/documentos/congreso/Xc
ongreso/pdfs/t7/t7c244.pdf.

Cardoso, C. (1996). EducacGo Multicultural. Percursos para praticas reflexivas.
Lisboa: Texto Editora.

Carvalho, A. & Diogo, F. (1999). Projecto educativo. (3.2 Edicdo). Porto: Edicdes
Afrontamento.

Chateau, J. (1975). O Jogo e a Crian¢a. Sdo Paulo: Summus Editorial.

Conceicdo, C., & Sousa, 0. (2012). Ser professor hoje. O que pensam o0s
professores das suas competéncias. Revista Lusdfona de Educag¢do
(online), 20, 81-98. Acedido a 28 de novembro de 2018, disponivel em
http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/2939.

87



Corsaro, W. (2002). A reproducdo interpretativa no brincar “ao faz de conta”
das criangas. In: Educagdo, Sociedade e Culturas, 17, 113-134.

Cosme, A. (2004). Projecto da Gestao Flexivel do Curriculo: Mais um contributo
para o Debate. Revista Educagdo, Sociedade & Culturas (Online), 14, 176-
179. Disponivel em https://repositorio-
aberto.up.pt/bitstream/10216/6969/2/83285.pdf.

Coutinho, C. P., Sousa, A., Dias, A., Bessa, F. Ferreira, M. J., Vieira, S.
(2009).Investigacdo-Acao: Metodologia Preferencial nas Praticas
Educativas. Psicologia, Educagdo e Cultura, 13 (2), 455-479.

Cunha, S. M., Lombardi, S. S. L, Ciszevski, W. S. (2009). Reflexdes acerca da
formacao musical de professores generalistas a partir dos principios: “os
guatro pilares da educacdo” e “educacdo ao longo de toda a vida”. Revista
da ABEM, (Online), 17, 22, 41-48. Acedido a 5 de abril de 2019. Disponivel
em
http://www.abemeducacaomusical.com.br/revistas/revistaABEM/index.
php/revistaabem/article/view/224/156.

Delors, J., Mufti, |., Amagi, |., Carneiro, R., Geremek, B., Chung, F., Gorham, W.,
Kornhauser, A., Manley, M., Quero, M., Savané, M., Singh, K.,
Stavenhagen, R., Suhr, M., Nanzhao, Z (1996). Educa¢do: um tesouro a
descobrir. Relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre
Educacgdo para o Século XXI. Porto: Edicdes ASA.

Departamento de Educacdo Badsica. (2004). Organizagcdo Curricular e
Programas: Ensino Bdsico - 1.2 Ciclo (4.2 edicdo). Lisboa: Ministério da
Educacao.

DeVries, R., Zan, B., Hildebrandt, C.,, Edmiaston, R., & Sales, C. (2002). O
curriculo construtivista na educagdo infantil: prdticas e atividades. Sao
Paulo: Artmed editora.

Diaz-Aguado, M. (2006). Del acosso escolar a la cooperacion en las aulas.
Madrid: Pearson Educacién.

Dorigon, T. & Romanowski, P. (2008). A reflexdo em Dewey e Schon. Revista

Intersaberes (online), 8-22. Acedido a 26 de fevereiro de 2019. Disponivel

88



em
https://www.uninter.com/intersaberes/index.php/revista/article/view/
123/96%3E.

Edwards, C., Gandini, L., & Forman, G. (2016). Aspetos gerais. In C. Edwards, L.
Gandini & G. Forman (Orgs.), As Cem Linguagens da Crianca: a
abordagem de Reggio Emilia na educagdo para a primeira infdncia, 151-
156. Porto Alegre: Penso Editora Lda.

Estanqueiro, A. (2010). Boas prdticas na educagdo — o papel dos professores.
Lisboa: Editorial Presencga.

Estrela, A. (1990). Teoria e prdtica e observagdo de classes: uma estratégia de
formagdo de professores. Lisboa: Instituto Nacional de Investigacdao
Cientifica.

Fernandes, P. (2011). O "lado micro" de inovacdes curriculares para o ensino
basico: uma analise a partir de vozes de "actores de terreno". IV coléquio
luso-brasileiro sobre questées curriculares: conferéncias. (pp. 309-344).
Disponivel em https://repositorio-
aberto.up.pt/bitstream/10216/65830/2/88060.pdf.

Ferreira, A. Q. (2006). Pensar a Arte Pensar a Escola. Porto: EdicOes
Afrontamento.

Ferreira, C. A. (2013). Os olhares de futuros professores sobre a metodologia
de trabalho de projeto. Educar em Revista, (Online), (48), 309-328.
Acedido a 27 de dezembro de 2018. Disponivel em
http://dx.doi.org/10.1590/5010440602013000200018.

Flores, P., Eca, L., Rodrigues, S., & Quintas, C. (2015). A cidadania e as TIC:
Projeto no 1°CEB. In A. Flores, Coldquio Desafios Curriculares e
Pedagdgicos na Formagdo de Professores (pp. 170-177). Braga:
Universidade do Minho. Acedido a 2 de fevereiro de 2019. Disponivel em
http://coloquiodesafioscurriculares2015.tk/.

Flores, P., & Ramos, A. (2016). Praticas com TIC potenciadoras de mudanca. 1.9
Encontro Internacional de Formagdo na Docéncia (INCTE) (pp. 195-203).

Braganca: Instituto Politécnico de Braganca.

89



Formosinho, J. (1998). O ensino primdrio: de ciclo unico a ciclo intermédio da
educagdo bdsica. Lisboa: Ministério da Educagao.

Formosinho, J. (2013). Prefacio. In J. Oliveira-Formosinho (Org), Modelos
Curriculares para a Educag¢do de Infdncia: Construindo uma praxis de
participa¢do, 9-24. Porto: Porto Editora.

Fortuna, V. (2015). A relacdo teoria e pratica na educacdo de Freire. REBES- Ver.
Brasileira de Ensino Superior, 1(2), 64-72.

Fosnot, C. T. (1999). Construtivismo e Educacgdo — Teoria, Perspetivas e Prdtica.
Lisboa: Instituto Piaget.

Gadotti, M. (2000). Perspetivas atuais da educa¢do. SGo Paulo em Perspetiva,
14 (2), 3-11. Acedido a 5 de abril de 2019. Disponivel em
http://dx.doi.org/10.1590/50102-88392000000200002.

Gdémez, M. V (2009). A transversalidade como abertura maxima para a didatica
e a formacgdo contemporaneas. Revista Iberoamericana de Educagdo OEl,
48/3, 1-12.

Gonzalez, P.F. (2002). O Movimento da Escola Moderna. Um percurso
cooperativo na construgdo da profissdo docente e no desenvolvimento da
pedagogia escolar. Porto: Porto Editora.

Gracio, R. (1967). Educagdo e Educadores. Lisboa: Livros Horizonte.

Grandson, R. (2000). O Conhecimento matemdtico e o uso de jogos na sala de
aula. Campinas: Universidade Estadual de Campinas.

Hidalgo, C. M. (2000). Pedagogia de la expresion escrita y la creatividad infantil.
Lima: San Marcos.

Hohmann, M., & Weikart, D. (2007). Educar a crianca (6.2 edicdo). Lisboa:
Fundacdo Calouste Gulbenkian.

Jodo, A, S., L. (2015). A utilizagdo do friso cronoldgico no ensino e aprendizagem
da histdria e geografia de Portugal. Tese de mestrado. Escola Superior de
Educacdo de Setubal, Setubal, Portugal.

Katz, L. & Chard, S. (2009). A Abordagem de Projecto na Educacéo de Infdncia.

Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

90



Lansdown, G. (2011). Every Child’s Right to be Heard — a resource guide on the
UN Committee on the rights of the child general comment no. 12. Londres:
Save de Children UK/UNICEF.

Leite, C. (2012). A articulagdo curricular como sentido orientador dos projetos
curriculares. Educagdo Unisinos. (Online), 16 (1), 88-93. Acedido a 28 de
novembro de 2018. Disponivel em

http://revistas.unisinos.br/index.php/educacao/article/view/edu.2012.1

61.09/773.
Leonido, L. (2009). O jogo na educacao. Revista Iberoamericana de Educagao
OEl, 56, 3, 1-15.

Libaneo, J. C. (2008). Diddtica. Sao Paulo: Cortez.

Lino, D. (1996). O projecto Reggio Emilia: Uma aprendizagem. In J. Oliveira-
Formosinho, Modelos curriculares para a educagdo de inféncia (pp. 93-
135). Porto: Porto Editora.

Lino, D. (2013). O Modelo Pedagdgico de Reggio Emilia. In J. Oliveira-
Formosinho (Org), Modelos Curriculares para a Educagdo de Infdncia:
Construindo uma prdxis de participacGo (pp. 109-140). Porto: Porto
Editora.

Lopes, J. & Silva, H. (2009). A aprendizagem cooperativa na sala de aula: um
guia prdtico para o professor. Porto: LIDEL.

Lopes da Silva, I, Marques, L., Mata, L., & Rosa, M. (2016). Orienta¢des
Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar. Lisboa, Portugal: Ministério da
Educac¢do/DGE.

Madaleno, O. & Sa-Chaves, I. (2004). Formagdo Continua de Professores dos 22
e 32 Ciclos do Ensino Bdsico: (re)qualificacdo de competéncias. XV
Coléquio AFIRSE — Complexidade: um novo paradigma para investigar e
intervir em educagdo?

Maia, J. S. (2008). Aprender ... Matemdtica do Jardim-de-Infdncia a Escola.

Porto: Porto Editora.

91



Marchado, A. J. (2012). No Jardim de Infdncia e na Escola do 1.2 Ciclo do ensino
Bdsico. Gerir o curriculo e criar oportunidades para construir o
pensamento critico. Lisboa: Edi¢es Colibri.

Marques, L. (2016). William Kilpatrick e o Método de Projeto. Cadernos de
Educagdo de Inféncia, (Online), (107), 4-5. Acedido a 14 de novembro de
2018. Disponivel em
http://apei.pt/edicoes/cei/index.php?ide=2037&sort=2016.

Marques, |., Moreira, M. & Vieira, F. (2001). A investiga¢Go-ac¢do na formagéo
de professores — um projeto de supervisdo do estdgio integrado e um

percurso de formagdo, 619-629. RepositériUM. Acedido a 14 de junho de

2019, disponivel em
https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/568/1/IsabelBM
arques.pdf.

Marta, M. (2015). A(s) identidade(s) dos educadores de infdncia em Portugal:
entre o publico e o privado na primeira década do novo milénio. Berlim:
Novas Edicdes Académicas.

Marta, M., & Lopes, A. (2012a). As configuracdes identitdrias dos educadores
de infancia do setor publico e do setor privado na primeira década do séc.
XXI. Revista Lusdfona de Educagdo, (Online), 22 (22), 159-175. Disponivel
em
http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/3287.

Marta, M., & Lopes, A. (2012b). Setor publico e identidades profissionais em
educacdo de infancia: transformacgdes e permanéncias na ultima década.
Revista Portuguesa de Educacdo, (Online), 25 (1), 29-52. Disponivel em
https://doi.org/10.21814/rpe.3015.

Martins, G. (coord.) (2017). Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria. Lisboa: Ministério da Educacdo/Dire¢do Geral de Educacgéo.

Mdximo-Esteves, L. (2008). Visdo Panordmica da Investiga¢Go-Acgdo. Porto:
Porto Editora.

Monereo, C. & Gisbert, D. D. (2002). Tramas: procedimentos para a

aprendizagem cooperativa. Porto Alegre: Artmed.

92



Moreira, M. A. L. (2001). A investigacGo-ac¢Go na formagdo reflexiva do
professor-estagidrio de Inglés. Lisboa: Instituto de Inovagao Educacional.

Moreira, M. A. (2005). “Na Sombra das Maiorias Silenciosas”: por uma
Educagao Auténtica e Transformadora. Curriculo sem Fronteiras, (Online),
5 (1), 70-95. Disponivel em
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol5isslarticles/moreira.htm.

Moreira, D. & Oliveira, I. (2004). O jogo e a matemdtica. Lisboa: Universidade
Aberta.

Morgado, J. (1999). A relacdo pedagdgica - Diferenciagdo e Inclusdo. Lisboa:
Editorial Presenga.

Morgado, J. C., & Ferreira, J. B. (2006). Globalizacdo e autonomia: desafios,
compromissos e incongruéncias. In A. F. Moreira & J. A. Pacheco (Orgs.),
Globalizagdo e Educagéo — Desafios para politicas e prdticas (pp. 61-86).
Porto: Porto Editora.

Moyles, J. (2002) Sé brincar? O papel do brincar na educacao infantil. Porto
Alegre: Artmed.

Mortimer, E. F. (2000) Linguagem e formagdo de conceitos no ensino de
ciéncias. Belo Horizonte: Ed. UFMG.

NAEYC - National Association of Early Childhood Specialists in State
Departments of Education (1997). The value of school recess and outdoor
play. Documento da NAEYC. Acedido a 29 de maio de 2019. Disponivel
em http://www.peacefulplaygrounds.com/pdf/right-to-recess/recess-
importanceof-play.pdf.

Niza, S. (2013). O Modelo Curricular de Educagao Pré-Escolar da Escola
Moderna Portuguesa. In Oliveira-Formosinho, Modelos Curriculares para
a Educagdo de Infdncia: construindo uma prdxis de participag¢éo (4.2 ed.)
(pp. 141-159). Porto: Porto Editora.

Novoa, A. (1998). Relacdo escola-sociedade: novas respostas para um velho
problema. In R. V. Serbino (Org), Formag¢do de Professores. Sao Paulo:
Editora da UNESP.

93



Novoa, A. (2002). Formacdo de professores e trabalho pedagdgico. Lisboa:
Educa.

Novoa, A. (2003). Diciondrio de Educadores Portugueses. Porto: Edigbes ASA.

Novoa, A. (2009). Professores: Imagens do futuro presente. Lisboa: EDUCA.

Oliveira, M. (2016). Entre o jardim de infancia e a escola do 12 CEB - Estratégias
de transicdo para a escolaridade obrigatéria. In Atas CIAIQ - InvestigagGo
qualitativa em educagdo (pp. 118-127). Acedido a 27 de marco de 2019.
Disponivel em
https://proceedings.ciaiq.org/index.php/ciaiq2016/article/view/595.

Oliveira-Formosinho, J. (2013). A contextualizagdo do Modelo Curricular High-
Scope no Ambito do Projeto Infancia. In J. Oliveira- Formosinho (Org.),
Modelos Curriculares para a Educagdo de Infdncia: construindo uma
praxis de participagdo (4.2 ed.) (pp. 61- 108). Porto: Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J. & Andrade, F. F. (2001). O espaco na Pedagogia-em-
Participacdo. In J. Oliveira-Formosinho (Org.). O Espagco e o Tempo na
Pedagogia-em-Participagdo. Porto: Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J., & Araujo, S. B. (2004). O envolvimento da crianca na
aprendizagem: Construindo o direito de participacdo. Andlise Psicoldgica,
(Online), 22 (1), 81-93. Acedido a 16 de novembro de 2018. Disponivel em
http://www.scielo.mec.pt/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0870823
12004000100009&Ing=pt&nrm=iso.

Oliveira-Formosinho, J. & Costa, H. (2011). Porque é que a Lua é redonda e
bicuda?. In J. Oliveira-Formosinho & R. Gamboda (Orgs.), O Trabalho de
Projeto na Pedagogia-em-Participacdo (pp. 83-124). Porto: Porto Editora.

Oliveira- Formosinho, J. & Formosinho, J. (2011). A perspetiva pedagogica da
Associacdao Crianca: A Pedagogia-em-Participacdo. In J. Oliveira-
Formosinho (Org.). O Trabalho de Projeto na Pedagogia-em-Participacdo
(pp. 97-127). Porto: Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J., & Formosinho, J. (2013). A perspetiva educativa da
Associacdo Crianca: A Pedagogia-em-Participacdo. In J. Oliveira-

Formosinho (Org.), Modelos Curriculares para a Educac¢do de Infdncia:

94



construindo uma praxis de participagdo (4.2 ed.) (pp. 25-60). Porto: Porto
Editora.

Oliveira-Formosinho, J. & Lima, D. (2008). Os papéis das educadoras: as
perspetivas das criangas. In J. Oliveira- Formosinho (Org), A Escola Vista
pelas Crian¢as (pp. 55-74). Porto: Porto Editora.

Oliveira-Formosinho, J., Passos, F., & Machado, |. (2016). O bem-estar das
criancgas, familias e equipas educativas: as transicdes sucedidas. In J.
Formosinho, G. Monge, & J. Oliveira-Formosinho (Orgs.), Transigdo entre
ciclos educativos — Uma investigagdo praxeoldgica (pp. 35-54). Porto:
Porto Editora.

Ontoria, A., Ballesteros, A., Cuevas, C., Giraldo, L., Gémez, J. P., Martin, 1.,
Molina, A., Rodriguez, A., & Vélez, U. (1999). Mapas conceptuais — Uma
Técnica Para Aprender (2.2 ed.). Porto: Edigdes ASA.

Pacheco, J. (2001). Curriculo: Teoria e Praxis. Porto: Porto Editora.

Pacheco, J. A. (2017). Curriculo e gestdo: Perspetivas de Integracdo em Tempos
de Accountability. Revista de Estudos Curriculares (online), 8, 1, 35-50.
Acedido a 4 de abril de 20109. Disponivel em
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/54074/1/2017.%2
OArtigo%20Curriculo%20e%20gest%C3%A30.pdf.

Pacheco, J. A. (2018). Teorias curriculares: Entre o estado e o sujeito. In M. A.
S. Aguiar, A. F. B. Moreira & J. A. B. Pacheco (Orgs.), Curriculo: Entre o
comum e o singular. Brasil: ANPAE.

Pelizzari, A. Kriegl, M. L. Baron, M. P. Finck, N. T. L. & Dorocinski, S. |. (2002).
Teoria da Aprendizagem Significativa Segundo Ausubel. Revita PEC,
Curitiba. 2(1). Acedido a 25 de marco de 2019. Disponivel em
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000012381.pd
f.

Pereira, |. (2007). A Criatividade em Manuais Escolares de Ciéncias do Ensino
Bdsico. Universidade de Aveiro. Acedido a 10 de dezembro de 2018.

Disponivel em http://ria.ua.pt/handle/10773/2966.

95



Pereira, C., Cardoso, A. P., & Rocha, J. (2015). O trabalho de grupo como fator
potenciador da investigacdo curricular no 1.2 Ciclo do Ensino Basico.
Saber & Educar (online), 20, 224-233. Acedido a 3 de fevereiro de 2019,
disponivel em
http://revista.esepf.pt/index.php/sabereducar/article/view/159/pdf 22

Pereira, F. (2018). Para uma Educacdo Inclusiva: Manual de Apoio a Prdtica.
Ministério da Educacdo/Direcdo-Geral da Educacdo.

Peterson, P (2003). O Professor do Ensino Bdsico — Perfil e Formacgdo. Lisboa:
Instituto Piaget.

Piaget, J. (1976). Equilibragdo das estruturas cognitivas: problema central do
desenvolvimento. Rio de Janeiro: Zahar.

Pires, A. Batista, A. Brito E. & Velho, F. (2017). Do mundo da fantasia para o
mundo do ABC: a percecdo da crianca. Revista de estudios e investigacion

en psicologia y educacion. 1(1). Acedido a 30 de margo de 2019.

Disponivel em
http://revistas.udc.es/index.php/reipe/article/view/reipe.2017.0.01.250
3.

Pombo, O. (2004). Interdisciplinaridade: Ambicbes e limites. Lisboa: Reldgio
D’Agua Editores.

Ponte, J. P., & Serrazina, M. L. (2000). Diddctica da matemadtica do 1° ciclo.
Lisboa: Universidade Aberta.
Portugal, G. (1992). Ecologia e Desenvolvimentos Humano em Bronfenbrenner.
Aveiro: Centro de investigacao, Difusdo e Intervencao Educacional.
Portugal, G. (2008). Desenvolvimento e aprendizagem na infancia. In |. Alarcdo,
G. Portugal, M. Sarmento, N. Afonso, T. Gaspar, T. Vasconcelos, & M.
Rolddo (Org.), Relatdrio do Estudo - A Educagdo das Criangas dos 0 aos 12
Anos (pp. 33-67). Lisboa: Concelho Nacional de Educacao.

Prellwitz, M. & Skar, L (2007). Usability of playgrounds for children with
diferente abilities. Occup Ther. Int., 14(3), 144-155.

96



Proenca, M., C. (1989). Diddctica da Histdria: Textos Complementares. Lisboa:
Universidade Aberta.

Puentes, R. (2010). A gestdo da matéria no processo de interagdo com os alunos
Il - a estruturagdo diddtica da aula, 9-15. Acedido a 2 de fevereiro de
2019, disponivel em
http://www.limaribeiro.net/File/Content/Document/pt-br/didatica-
doensino-superior-a-estruturacao-didatica-da-aula.pdf.

Ramos, M., A. & Gongalves, R. E. (1996). As narrativas autobiograficas do
professor como estratégia de desenvolvimento e a prdtica da supervisao.
In I. Alarcdo, (Org.). Formagdo Reflexiva de Professores: Estratégias de
Supervisdo, 123-150. Porto: Porto Editora.

Rebelo, D. (1990). Estudo psicolinguistico da aprendizagem da leitura e da
escrita. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

Ribeiro, A. C. (1999). Desenvolvimento Curricular. Lisboa: Texto Editora.

Ribeiro, C. M., Monteiro, R. & Carrilho, J (2011). Construindo um modelo de
anadlise da pratica lectiva numa aula de Matematica. Revista Portuguesa
de Educacgdo (online), 24(2), 135-158. Acedido a 29 de janeiro de 2019,
disponivel em: https://revistas.rcaap.pt/rpe/article/view/3032.

Ribeiro, A. M, Silva, M. C. & Leite, V. F. (2010). A Compreensdo e Interpretacdo
Textuais na Experiencia PNEP. In I. S. P. Pereira (Org.) O ensino do
portugués no 19 ciclo do ensino bdsico. ConstrucGo de saberes
profissionais no contexto do PNEP e do novo programa de portugués. (pp.
61-74). Instituto de Educacdo da Universidade do Minho - Servico de
Publicacdes.

Richards, J., C. (1986). Approaches and Methods in Language Teaching.
England: Cambridge University press.

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

Rolddo, M. (1999). Gestdo Curricular: Fundamentos e Prdticas. Lisboa:

Ministério da Educacdo/Departamento da Educacdo Basica.

97



Rolddo, M. C. (1999). Os professores e a gestdo do curriculo. Perspetivas e
prdticas em andlise. Porto Editora. Porto.

Rold3ao, M. (2007). Colaborar é preciso - Questdes de qualidade e eficacia no
trabalho dos professores. Noesis, 71, 24-29. Lisboa: Ministério da
Educacdo — DGIDC.

Sacristan, J. G. & Gémez, A. |. P. (1998). Compreender e transformar o ensino.
(42 Edicdo). Porto Alegre: Artmed.

Sanches, I. (2005). Compreender, Agir, Mudar, Incluir. Da investigacdao-ac¢do a
educacdo inclusiva. Revista Luséfona de Educagdo (online), 5(5), 127—-
142. Acedido a 4 de junho de 2018. Disponivel em
http://revistas.ulusofona.pt/index.php/rleducacao/article/view/1015

Santos, E. M. (2000). Hdbitos de leitura em criangas e adolescentes. Coimbra:
Quarteto Editora.

Santos, M. (2002). Trabalho experimental no ensino das ciéncias. Lisboa:
Ministério da Educagdo/Instituto de Inova¢do Educacional.

Seifert, K. L. (2002). 2. O desenvolvimento cognitivo e a educacao de infancia.
In B. Spodek, Manual de InvestigacGo em Educagdo de Infdncia (pp. 15-
48). Lisboa: Fundacao Calouste Gulbenkian;

Serra, C. (2004). Curriculo na Educacdo Pré-Escolar e Articulagdo Curricular com
o 12 Ciclo do Ensino Basico. Porto: Porto Editora.

Serrazina, M. L. (2007). 1. Aprender e ensinar Matemadtica nos primeiros anos.
In M. L. Serrazina (coord.), Ensinar e aprender matemdtica no 19 ciclo.
(pp. 7-18). Lisboa: Texto Editores.

Serrazina, M. L. & Matos, J. M. (1996). Diddtica da Matemdtica. Lisboa:
Universidade Aberta.

Sequeira, M. (1999). “A competéncia linguistica no processo de compreensao
leitora”. In Rui Vieira de Castro e Pilar Barbosa (orgs.). Actas do XV
Encontro da Associacdo Portuguesa de Linguistica. Coimbra, 407-413.

Silva, L. R. (2008). Unesco: Os quatro pilares da “educacdo pdés-moderna”.
Revista Inter A¢do, 33 (2), 359-378. Acedido a 5 de abril de 2019.
Disponivel em https://doi.org/10.5216/ia.v33i2.5272.

98



Silva, E. (2011). A sequéncia didactica como estratégia para o desenvolvimento
integrado de competéncias. In O. C. Sousa & A. Cardoso (Org.),
Desenvolver Competéncias em Lingua. Percursos Diddcticos (22 Edigao)
(pp. 33-72). Lisboa: Edigdes Colibri.

Spodek, B. & Brown, P. C. (1996) Alternativas Curriculares na Educacdo de
Infancia: Uma Perspectiva Histdrica. In Oliveira-Formosinho, J. (Org.)
Modelos curriculares para a educagdo de infdncia (pp. 13-51). Porto:
Porto Editora.

Spodek, B., & Saracho, O. (1998). Ensinando Criangas de trés a oito anos. Porto
Alegre: Artmed.

Tavares, J. (1999). Conhecimento cientifico, pedagdgico e gestdo curricular:
pressupostos para uma verdadeira ciéncia educacional. In R. Marques &
M. Roldao (Org.), Reorganizagdo e gestdo curricular no ensino bdsico:
reflexdo participada (pp. 83-97). Porto: Porto Editora.

Tavares, C. F. (2000). Os Media e a aprendizagem. Lisboa: Universidade Aberta.

Tavares, C. & Sanches, |. (2013). Gerir a diversidade: contributos da
aprendizagem cooperativa para a construcdo de salas de aulas inclusivas.
Revista Portuguesa de Educagdo (online), 26 (1), 307-347. Acedido a 14
de dezembro de 2018, disponivel em
http://revistas.rcaap.pt/rpe/article/view/2994.

Thurler, M. (1994). Levar os professores a uma construcao ativa da mudanca.
Para uma nova conce¢do da gestdo da inovagao. In M. Thurler, & P. P., A
escola e a mudanga (pp. 33-59). Lisboa: Escolar Editora.

Tomlinson, C. A. (2008). DiferenciacGo pedagdgica e diversidade: ensino de
alunos em turmas com diferentes niveis de capacidades. Porto: Porto
Editora.

Tomlinson, C., & Allan, S. (2002). Liderar projetos de diferencia¢Go pedagdgica.
Porto: ASA.

Vasconcelos, T. (1998). Das Perplexidades em torno de um Hamster ao
Processo de Pesquisa: Pedagogia de Projecto em Educacdo Pré-Escolar

em Portugal. In Departamento de Educacdo Basica (Org.). Qualidade e

99



Projecto na Educa¢do Pré-Escolar (pp. 123-158). Lisboa: Ministério da
Educacao.

Vasconcelos, T. (2012). Trabalho por Projectos na Educag¢do de Infdncia:
Mapear Aprendizagens, Integrar Metodologias. Lisboa: Ministério da
Educag¢do/DGIDC.

Verdini, A. S. (2006). A sala de aula como espaco de leitura significativa.
Acedido a 6 de fevereiro de 2019. Disponivel em
https://www.yumpu.com/pt/document/read/12752367/a-sala-de-aula-
como-espaco-de-leitura-significativa-cereja.

Vieira, H. (2000). A Comunicag¢do na Sala de Aula. Lisboa: Editorial Presenca.

Viera, F. & Moreira, M. (2011). Superviséo e avaliacto do desempenho docente:
Para uma abordagem de orienta¢do transformadora. Cadernos do CCAP
— 1. Lisboa: Ministério da Educacdo — Conselho Cientifico para a Avaliacao
de Professores.

Vygotsky, L., S., Luria, A., R. & Leontiev, A. (1991). Psicologia e pedagogia | —
Bases psicoldgicas da aprendizagem do desenvolvimento (2.2 ed.). Lisboa:
Editorial Estampa.

Vigotsky, L. S. (2002). A constru¢do do pensamento e da linguagem. Sao Paulo:
Martins Fontes.

Woodhead, M. (1999). Towards a global paradigm for research into early
childhood education. European Early Childhood Education Research
Journal, (Online), 7 (1), 5-22. Acedido a 4 de janeiro de 2019. Disponivel
em https://doi.org/10.1080/13502939985208291.

Zabalza, M. (2000). O discurso didactico sobre atitudes e valores no ensino. In
F. Trillo (Coord.), Atitudes e valores no ensino (pp. 19-97). Lisboa: Instituto
Piaget.

Zabalza, M. A. (2001). Diddctica da educagdo infantil. Rio Tinto: Edicdes ASA.

Zabalza, M. A. (2003). Planificacéo e desenvolvimento curricular na escola.
Lisboa: ASA Editores.

100



7.NORMATIVOS LEGAIS E OUTROS DOCUMENTOS

Agrupamento de Escolas de Rio Tinto (2017/2021). Projeto Educativo. Rio Tinto.

Agrupamento de Escolas de Rio Tinto (2017/2021). Regulamento Interno. Rio
Tinto.

Circular n.2 17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de outubro. Ministério da Educacao:
Direcao-Geral de Inovagao e Desenvolvimento Curricular. Lisboa. Gestao
do curriculo na Educagdo Pré-Escolar.

Circular n.2 4/DGIDC/DSDC/2011, de 11 de abril. Ministério da Educacdo:
Diregdo Geral de Inovagao e Desenvolvimento Curricular. Lisboa.
Avaliagao na Educagdo Pré-Escolar.

Constituicdo da Republica Portuguesa, de 2 de abril de 1976, Assembleia
Constituinte.

Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de agosto de 2001. Perfil geral de desempenho
profissional do educador de infdncia e dos professores dos ensinos bdsico
e secunddrio. Diario da Republica N.2. 201/2001, Série 1 de 2001-08-30.
Presidéncia do Conselho de Ministros. Ministério da Educacao, Lisboa.

Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto. Perfis especificos de desempenho
profissional do educador de infdncia e do professor do 12 ciclo do ensino
bdsico. Didrio da Republica - 1.2 Série. Presidéncia do Conselho de
Ministros Ministério da Educacao, Lisboa.

Decreto-Lei n.2 49/2005 de 30 de agosto de 2005. Alteracdo a Lei de Bases do
Sistema Educativo. Diario da Republica n2237/2005, Série | de 2005-08-
30. Presidéncia do Conselho de Ministros. Ministério da Educacao, Lisboa.

Decreto-Lei n.2 47/2006, de 28 de agosto de 2006. Regime de avaliagdo,
certificacdo e adogdo dos manuais do ensino bdsico e secunddrio. Diario
da Republica n.2 165/2006, Série | de 2006-08-28. Presidéncia do

Conselho de Ministros, Ministério da Educacdo, Lisboa.

101



Decreto-Lei n.2 220/2009, de 8 de setembro de 2009. Aprova o regime juridico
da habilitagdo profissional para a docéncia nos dominios de habilitagdo
ndo abrangidos pelo Decreto-Lei n.2 43/2007, de 22 de Fevereiro. Diario
da Republica n.2 174/2009, Série | de 2009-09-08. Presidéncia do
Conselho de Ministros, Ministério da Educacao, Lisboa.

Decreto-Lein2137/2012, de 2 de julho de 2012. Regula o regime de autonomia,
administragdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educagdo pré-
escolar e dos ensinos bdsico e secunddrio. Didrio da Republica n2
126/2012, Série | de 2012-07-02. Presidéncia do Conselho de Ministros,
Ministério da Educacao, Lisboa.

Decreto-Lei n.2 79/2014, de 14 de maio. Didrio da Republica - 1.2 série — n.2
245, Lisboa: Assembleia da Republica.

Decreto-Lei n? 55/2018, de 6 de julho de 2018. Estabelece o curriculo dos
ensinos bdsico e secunddrio, os principios orientadores da sua concegdo,
operacionalizacdo e avaliagdo das aprendizagens, de modo a garantir que
todos os alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam as
capacidades e atitudes que contribuem para alcan¢ar as competéncias
previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria. Didrio
da Republican?129/2018, Série | de 2018-04-06. Presidéncia do Conselho
de Ministros, Ministério da Educacao, Lisboa.

Decreto-Lei n? 54/2018, de 6 de julho de2018. Estabelece o regime juridico da
educacdo inclusiva. Diario da Republica n2 129/2018, Série | de 2018-07-
06. Presidéncia do Conselho de Ministros, Ministério da Educacao, Lisboa.

Despacho n.2 9311/2016, de 21 de julho. Perfil dos Alunos & Saida da
Escolaridade Obrigatoria. Lisboa: Ministério da Educacao; Direcao Geral
de Educacao.

DGES (2018). Programa Eco-Escolas. Acedido a 6 de janeiro de 2019. Disponivel
em https://ecoescolas.abae.pt/wp-
content/uploads/sites/3/2018/09/Programa-Eco-Escolas-SINTESE.pdf.

Fundo das Na¢bes Unidas para a Infancia (UNICEF) (1989). A convencdo sobre

os Direitos da Crianca. Assembleia Geral das Nag¢des Unidas.

102



Lei n.2 46/1986, de 14 de outubro 1986. Lei de Bases do Sistema Educativo.
Diario da Republica n.2 237/1986, Série | de 1986-10-14. Presidéncia do
Conselho de Ministros, Ministério da Educacao, Lisboa.

Lei n.2 5/97, de 10 de fevereiro. Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar. Diario da
Republica n.234/1997, Série | de 1997-02-10. Presidéncia do Conselho de
Ministros, Assembleia da Republica, Lisboa.

Plano Nacional de Leitura (2017). Apresentacdo do Projeto. Acedido a 4 de
janeiro de 2019. Disponivel em
http://www.pnl2027.gov.pt/np4/file/153/ApresentacaolVV.pdf.

Ribeiro, D. (2018/2019). Ficha da Unidade Curricular de Prdtica Educativa
Supervisionada na Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino
Bdsico. Porto: Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico do

Porto.

103



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

julho 201 9



	nome do mestrando: Bruna Manuela Tavares Sá
	título da tese: Relatório de Estágio
	curso: MESTRADO EM EDUCAÇÃO PRÉ-ESCOLAR E ENSINO DO 1º CICLO DO ENSINO BÁSICO
	mês (extenso): julho
	ano: 19


