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RESUMO

O presente relatorio de qualificagao profissional foi elaborado no ambito do
Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
tendo por base as praticas educativas desenvolvidas nos dois contextos de
estagio. Este documento perspetiva o quadro teoérico-conceptual no qual se
desenvolveram os estagios, traca os contextos de estagios e destaca critica e
refletidamente atividades desenvolvidas em ambos os contextos, assim como
fundamenta decisoes da pratica educativa, pelo que espelha todo o processo
formativo promotor de um desenvolvimento pessoal e profissional.

De relevar a metodologia de investigacdo-acao que sustentou o processo de
intervencao real e contribui para a melhoria crescente da pratica pedagogica
pela observacdo, planificacdo, acdo, avaliacio e reflexdo. Deste modo,
determinou um conhecimento profissional, imperioso para um profissional da
educacao, na esteia da proximidade real, de uma acao mais proficua, envolvente
num processo reflexivo e colaborador que estimulou o paradigma
socioconstrutivista. Note-se que nas praticas desenvolvidas o processo de
observacao foi uma ferramenta essencial para a planificacao de intervencoes
situadas no tempo, no espaco, nas caracteristicas do grupo, com vista ao
desenvolvimento integral das criancas, tendo em linha de conta a promocao de
um ambiente pedagogico e didaticamente diferenciado e significativo. Este
aspeto foi crucial para a construcao de uma pratica sustentada, contextualizada
e significativa. O recurso a diversas estratégias, a possibilidade de intervencao
na escola e contactar com a comunidade educativa, a reflexdo com o par
pedagobgico e a professora cooperante, permitiram a construcao de um perfil
docente de relagao, proactivo, criativo e empreendedor.

Palavras-Chave: Formacdo docente; Investigacdo-Ac¢do; Articulacio

Curricular; Educacao.
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ABSTRACT

This professional qualification report was prepared under the Master in Pre-
School Education and Training of the 1st cycle of basic education, based on
educational practices developed in stage two contexts. This document
perspective the theoretical and conceptual framework in which developed
stages, traces the contexts of stages and highlights critical and reflectively
activities in both contexts, as well as based decisions of educational practice,
which mirrors the entire training process promoter of a personal and
professional development.

To reveal the methodology of action research that supported the actual
intervention process and contribute to the growing improvement of pedagogical
practice by observation, planning, action, evaluation and reflection. Thus, he
determined professional knowledge imperative for a professional education in
the stela of real proximity, an action more fruitful, engaging in a reflective
process and collaborator who encouraged the social constructivist paradigm.
Note that the practices developed the observation process was an essential tool
for planning situated interventions in time, in space, the group's characteristics,
with a view to the full development of children, taking into account the
promotion of an environment pedagogical and didactically differentiated and
meaningful. This aspect was crucial for the construction of a sustained and
significant practical contextualized. The use of various strategies, the possibility
of intervention in school and contact with the educational community, the
reflection with the pedagogical pair and cooperating teacher, allowed the
construction of a teaching profile relationship, proactive, creative and
enterprising.

Keywords: Teacher training; Research-Action; Curriculum joint; Education.
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INTRODUCAO

O presente Relatorio de Estagio de Qualificacao Profissional foi realizado no
ambito da unidade curricular de Pratica Pedagogica Supervisionada (PPS),
integrado no plano de estudos do Mestrado em Educacao Pré-Escolar (EPE) e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (1.° CEB) da Escola Superior de Educacao
do Instituto Politécnico do Porto, com o objetivo de tracar o processo formativo
da formanda na valéncia do EPE e 1.° CEB. Assim, e de acordo com o Decreto-
Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro, a respetiva unidade curricular (UC) deve
assumir “um lugar especial na verificacdo da aptidao do futuro professor para
satisfazer, de modo integrado, o conjunto das exigéncias que lhe sao colocadas
pelo desempenho docente”, ou seja, a capacidade de mobilizar e articular
saberes pedagogicos, didaticos, cientificos, culturais e de investiga¢ao ao longo
das praticas pedagogicas desenvolvidas; a capacidade de mobilizar
conhecimentos adquiridos na resolucao de problemas em contexto educativo e
no desenvolvimento de teorias sobre a pratica; a capacidade de planificar e
avaliar a acdo educativa; a capacidade de compreender o papel do
educador/professor na era do conhecimento, do digital e do global face a uma
geracdo multimédia; o recurso e desenvolvimento de estratégias de
diferenciacao pedagogica; a analise do contexto de estagio com e finalidade de
implementar projetos de intervencao pedagdgica, tanto na EPE, como no 1.°
CEB, em articulacdo com as variaveis situacionais especificas dos contextos de
pratica profissional e o desenvolvimento de praticas sustentadas em principios
deontologicos e éticos da acao docente.

Dadas as mudancas ocorridas na sociedade o professor atual precisa de
investigar para adaptar as suas praticas aos interesses sociais. Neste sentido a
opcao pela investigacdo-acao envolve a mudanca e a compreensao da mesma
pela investigacdo e reflexdo, suporta o saber-fazer, ser e estar docente através
da observacao, planificacao, acao, reflexao e avaliacao. Estas etapas permitiram
a formanda a adequacao das suas acoes ao contexto de ensino e a cada crianca
em particular (Martins, 2011). Assim, o referido mestrado promoveu a
construcao do saber profissional docente em ambas as valéncias, estipulando



um profissional investigador e reflexivo da sua pratica (metodologia de
investigacao-acao).

Neste processo de construcao da pratica educativa selecionaram-se diversos
instrumentos de recolha de dados (grelha de observacgao, guido de observacao,
registo fotografico, diario de formacao, entrevista, entre outros) e de reflexao
(narrativas individuais, narrativas colaborativas, portef6lio, entre outros
instrumentos), todos estes instrumentos possibilitaram a compreensao e o
melhoramento das intervencées da futura profissional de educacdo. Com
recursos a estes instrumentos a formanda procurou a realizacao de atividades
que permitissem uma participacao ativa da crianca na construcao do seu
conhecimento baseando-se numa visao construtivista (Oliveira-Formosinho,
2009). E neste sentido que o estagio profissionalizante foi um momento
imprescindivel de formacao e de desenvolvimento de competéncias e atitudes
em contexto real.

Este relatério encontra-se organizado em trés capitulos que se
complementam entre si e que clarificam o percurso formativo da formanda.
Relativamente ao primeiro capitulo, denominado por Enquadramento Teérico
Legal, sao explanados os referenciais tedricos e legais que sustentaram a pratica
desenvolvida pela formanda. O segundo capitulo, intitulado por Caraterizacao
do contexto de estigio e metodologia de investigacdo-acao, apresenta uma
caraterizacdo geral das instituicdes onde a formanda desenvolveu seu estagio,
bem como do contexto onde se inseriam as institui¢des, o grupo e a turma onde
a formanda realizou a sua intervencio. E ainda, neste capitulo, que se encontra
explanado a metodologia de investigacao-acao que sustenta o desenvolvimento
de competéncias de investigacao que levem a construcao da competéncia do
professor investigador. No terceiro capitulo sao descritas e analisadas critica e
refletidamente algumas das atividades desenvolvidas na pratica educativa,
fundamentadas com base em pressupostos teoricos e legais referidos no
capitulo I do presente relatorio. Por altimo, a metarreflexao integra um olhar
global do contributo da pratica pedagogica supervisionada para o
desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais enquanto futura
educadora de infancia e professora do 1.° CEB com base no perfil geral e
especifico de desempenho. No que se refere aos anexos, estes foram criados para
ilustrar as praticas descritas no presente relatério tornando-as mais claras para

o leitor.
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. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

Este capitulo apresenta os referenciais teoricos e legais que sustentaram a
intervencdo pedagbgica desenvolvida pela formanda durante o estagio
profissional. Deste modo, constituiram um pilar importantissimo na sua
intervencao, sustentando a sua acdo nas praticas executadas, contribuindo
fortemente para a construcao profissional da futura docente. Salienta-se
também o cuidado na articulacdo entre a teoria e a pratica, na medida em que
esta correlacio é um movimento continuo entre saber e fazer na busca de
significados na gestao, administracdo e resolucao de situacGes proprias do
ambiente da educacdo escolar, como refere Pinho (2009). A par desta
articulacdo entre a teoria e a pratica, a formanda sustentou a sua acdo nas
OCEPE e nos Programas e Metas de Aprendizagem do 1.° CEB, enquanto
instrumentos de orientacao e reflexao nas suas intervencgoes educativas.

Assim, a formanda desenvolveu a tematica da escola atual, o conceito de
educacdo, o construtivismo e o socioconstrutivismo, a importancia da
metodologia de projeto que se encontra inteiramente relacionados com os
métodos cooperativos e por tltimo a articulacao de saberes como focos comuns
nos dois niveis educativos, relevando dimensoes como os modelos curriculares,
a gestdo curricular e o processo de avaliacao no que se refere a EPE, sendo que
no 1.° CEB as dimensodes focadas foram o processo de avaliacdo, a gestdo e
organizacao do curriculo e as teorias de aprendizagem.

Ao longo do tempo a sociedade passa por um conjunto de alteracoes quer ao
nivel cultural, social, politico e econ6mico que sao refletidas na escola, alterando
deste modo, o processo educativo, como também os seus fins e objetivos a serem
alcancados. Neste sentido, cabe a escola a adequacdo as alteracoes que a
sociedade vai sofrendo, de modo, a conhecer e compreender a sociedade atual
(Paim & Nodari, 2012).

Atualmente, e de acordo com as alteracoes sofridas ao longo dos tempos,
verifica-se que a escola nao se encontra preparada para as novas geragoes, uma
vez que é importante e necessario incutir nos cidadaos a capacidade de efetuar
reflexdes sobre acontecimentos que vao ocorrendo na sociedade, com a
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finalidade desenvolver habilidades de pensamento, que a sociedade nos tempos
atuais necessita (Rodrigues, 2015; Paim & Nodari, 2012). Assim, e de acordo
com Rodrigues (2015) é necessario que ocorra uma reforma ao nivel da
educacdo, com o objetivo de desenvolver no ser humano a capacidade e
habilidade de pensar de forma reflexiva e consciente face a tomada de decisoes,
possibilitando a crianca uma unido e articulacao entre o pensamento criativo e
o pensamento critico (Rodrigues, 2015).

Neste seguimento, e como corroboram Paim & Nodari (2012), existem
algumas questoes essenciais a serem refletidas, sdo elas: de acordo com as
alteracOes sofridas ao longo do tempo, qual é o papel da escola?; a escola
encontra-se preparada para formar cidadaos que consigam estar preparados
para a evolucao da sociedade? e o contexto educativo d4 ao aluno a capacidade
de compreender as transformacoes da sociedade atual?. A educacao apresenta
assim um papel crucial na formacao dos individuos, na medida em que esta é
vista como um meio indispensavel a elaboracdo e construcdo da sociedade. E
por meio da educacdo que os alunos siao estimulados a pensar e se
consciencializa a tomada de decisoes, se facilita o acesso a cultura e se reduz a
exclusao, sendo deste modo, um bom meio de investimento social (Idem).

Constata-se que nos tempos atuais as escolas ainda recorrem a reproducio
de contetdos que nao sao articulados com a realidade, desenvolvendo-se assim
um “paradigma padrao”. O “paradigma padrao”, defendido por Aranha (1997)
citado por Rodrigues (2015), baseia-se na transmissao de contetdos de
individuos que apresentam conhecimento para individuos que nao tém essa
informacgao. Concomitantemente a inexisténcia de uma articulacio entre as
unidades curriculares que a partida também nao sdo coincidentes, ou seja,
encontra-se compartimentadas, nao permitem uma articulacio com a
realidade. Assim o professor é visto como um ser transmissor de conhecimento
e os alunos sdo encarrados como meros recetores de informacao (Rodrigues,
2015). Como corrobora Paulo Freire (1987), esta instrucdo baseia na
denominada “Educacdo Bancaria”, este modelo de educacido pressupde a
inexisténcia de conhecimento por parte do aluno, sendo o professor encarado
como o detentor de todo o saber. Assim a educacao tem por finalidade formar

cidadaos acomodados, que nao questionam e submetidos ao poder regente
(Idem).
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E necessario repensar na educacao atual de modo a existir uma
transformacao do paradigma padrao para o paradigma reflexivo, que de acordo
com Lipman (2001), citado por Rodrigues (2015), se baseia na aquisicao e
construcdo do conhecimento com base na participacdo ativa em todo esse
processo, tendo o professor o papel de orientador e responsavel pela
estimulaciio da compreensio. E ainda essencial que exista uma articulaco entre
todas as disciplinas com base na filosofia e que o conhecimento nunca se baseia
unicamente na aquisicao de informacoes, mas sim na percecao das relacoes
estabelecidas nos temas abordados. Assim, torna-se fundamental a existéncia
de uma reforma curricular que potencialize a uniao das disciplinas, sendo que a
filosofia deve ser encarada pelos profissionais de educacdo como uma unidade
curricular de auxilio as restantes, desenvolvendo a educacao reflexiva, criativa
e critica, ou seja, que ajuda os alunos a adquirirem habilidades de pensar e
capacidade de interrelacionar os contetidos de cada disciplina a realidade social
vivida pelos mesmos (Idem).

A educacdo escolar atualmente, para além de se preocupar com o
desenvolvimento de competéncias e habilidades fundamentais ao ser humano,
também deve desencadear o desenvolvimento das condutas humanas. Assim,
de acordo com Gomez (2001), citado por Paim & Nodari (2012), a principal
funcdo da escola visa as futuras geracOes, para além dos processos de
socializacdo, a possibilidade de serem cidadaos que questionem os contetdos,
de serem capazes de elaborarem alternativas e de tomar decisdes de forma
auténoma, no que diz respeito as constantes transformacoes culturais e sociais
(Paim & Nodari, 2012).

Para que ocorra a formacao de individuos conscientes, autbnomos, solidarios
e informados é necessario que a instituicdo de ensino seja encarada como um
espaco onde se valoriza as experiéncias trazidas pelas culturas existentes, com
a finalidade de construir uma inter-relacdo entre todas por meio da reflexao, da
socializagdo e na relacao de valores indispenséaveis a formacao do ser humano.
A par do que ja foi mencionado, a mesma deve oferecer situacbes de
aprendizagem que possibilitam ao aluno pensar, refletir e usufruir sobre o
conhecimento, uma vez que, as novas configuracoes exigem uma rapida
adaptacao do aluno as mudancas (Idem). Assim e de acordo com Edgar Morin,
todo o conhecimento se baseia na reconstrucao e traducao, e desta forma, nao
deve ser separado do mundo que os educandos conhecem (Rodrigues, 2015).



O processo educativo escolar, de acordo com as alteracoes que se tém
averiguado, deve procurar o desenvolvimento de um curriculo que se baseie nas
mudancas e que seja adequado aos novos conceitos, novas diretrizes e novos
pressupostos, estabelecendo um novo formato de ensino com novas
metodologias. E neste sentido, que a escola deve fortificar o projeto educativo
interrelacionando-o com o contexto social onde se encontra inserida, como
também com as suas carateristicas (Paim & Nodari, 2012).

Para que a escola consiga responder de forma eficaz a todos os desafios
colocado pela sociedade atual, é facultado a cada agrupamento de escola, por lei
e pela administracdo, a sua propria autonomia, no que se refere a tomada de
decisoes face a organizacao pedagobgica, a organizacao curricular, a gestao dos
recursos humanos e sociais e a gestao estratégica, administrativa, financeira e
patrimonial. Assim, é de extrema importancia que cada agrupamento de escolas
adapte o curriculo de acordo com as transformacbes que a sociedade vai
sofrendo e se adapte as mesmas, elaborando paralelamente um projeto
educativo capaz de ir ao encontro das necessidades e dos interesses da sociedade
(Decreto-Lei n.° 75/2008, artigo n.° 8). Concomitantemente existem outros
instrumentos que permitem o desenvolvimento da autonomia nos
agrupamentos de escolas, sdo eles: os planos anuais e plurianuais de atividades,
o orcamento e o regulamento interno (Decreto-Lei n.° 137/2012, artigo n.° 9).

O projeto educativo é um instrumento concebido e estruturado pelos 6rgaos
de gestdo e administracdo da escola, este documento explicita os valores, os
principios, as estratégias e as metas para o qual o agrupamento de escolas se
propde. Este visa o estabelecimento de metas de cariz pedagogico através de
planos anuais de atividades e de regulamentos internos que afiram a instituicao
escolar (Idem). Segundo Formosinho o projeto educativo é um documento que
determina a autonomia da escola, implica a participacdo da comunidade
educativa considerando-se um instrumento organizacional que esta na base da
“expressao da vontade coletiva da escola-comunidade educativa” (Costa, 2003,
p-29). Este documento deve explanar a organizacao do ambiente educativo, com
base em principios de coeréncia e com uma intencionalidade clara sobre o modo
de ensino (Carvalho & Diogo, 2001).

A construcao do projeto educativo € da responsabilidade do conselho
pedagobgico, do diretor executivo e do conselho da escola. O conselho pedagogico

elabora uma proposta do projeto; o diretor executivo encaminha esta proposta
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ao conselho da escola e este por sua vez tem a competéncia de o aprovar (Costa,
2003, p.69). Tal como comprova o decreto-lei 43/1989, “A autonomia da escola
concretiza-se na elaboracao de um projecto educativo préprio, constituido e
executado de forma participada, dentro de principios de responsabilizacdao dos
varios intervenientes na vida escolar e de adequacao a caracteristicas e recursos
da escola e a solicitacao e apoios da comunidade em que se insere” (Decreto-Lei
n° 43/1989).

No que se refere aos planos anuais e plurianuais, estes sao documentos que
definem no que se refere ao projeto educativo, os objetivos, a organizacao e a
programacdo das atividades, como também a identificagdo dos recursos
necessarios a implementacao de um projeto educativo. O orcamento, por sua
vez, ¢ um documento que explicita as despesas e as receitas adquiridas pelo
agrupamento de escolas. Por altimo, o regulamento interno é o documento que
define e rege o funcionamento do agrupamento de escolas, nomeadamente os
orgaos de administracao e gestao, os servicos técnico-pedagogicos, técnicos e
administrativos (Decreto-Lei n.° 137/2012, artigo n.° 9).

Concomitantemente, em contexto de escola ou em contexto de turma, existe
o projeto curricular, respetivamente projeto curricular de escola e projeto de
turma. Este deve ter em conta os documentos que orientam o funcionamento da
instituicdo, tendo como objetivo primordial a implementacdo de medidas
especificas que refletem as necessidades e interesses vivenciados nos contextos
educativos. Se por um lado, o projeto educativo de escola é de carater
programatica, o projeto curricular de escola ou de turma apresenta-se como um
instrumento de natureza curricular (Formosinho & Machado, 2014). Neste
seguimento e segundo Alonso (2002, p.70), o projeto curricular orienta “a
pratica curricular numa perspectiva de projecto pressupoe uma concepcao
flexivel e integrada do conhecimento escolar, envolvendo activamente os alunos
e professores na investigacao de temas e problemas, o que requer o contributo
articulado das diferentes areas do saber e da experiéncia”. Segunda a Circular
n.° 17/DSDC/DEPEB/2007, o projeto curricular de grupo deve ser concebido e
gerido pelo profissional de educacao de acordo com as orientagoes do Conselho
de Docentes e do Conselho Pedagogico, sendo que este documento pode ser
encarado numa perspetiva de escola de sucesso para todos, através da analise e
reconstruc¢ao adaptada do curriculo nacional, de acordo com as carateristicas do
contexto onde se realiza (Leite, 2000).



A opcao pelo trabalho em projetos conduz o aluno no desenvolvimento das
aprendizagens, através de um processo construtivo, em que este é um dos
construtores dessa aprendizagem. E neste sentido, que as teorias,
nomeadamente a teoria de Piaget (Construtivismo) e a teoria de Vygotsky
(Socioconstrutivismo) ganham maior enfase, na medida em que estas afirmam
que o conhecimento provém do ambiente natural em interacdo com o ambiente
social, ou seja, cada ser humano constroi a sua aprendizagem num mecanismo
de dentro para fora em interacdo com as experiéncias vivenciadas. Assim, e de
acordo com Piaget, no que se refere ao construtivismo, o conhecimento é
contruido por meio das estruturas inatas existentes no ser humano em interacao
com experiéncias desenvolvidas, ou seja, “as operagoes e as estruturas do
pensamento constroem-se com base nas acc¢oes da crianca sobre o mundo”
(Pessanha et al, 2010, p.19), isto é, 0 comportamento humano nao é inato, este
¢ construido através das interacoes do individuo com o mundo, na
experimentaciao com o objeto de conhecimento e na reflexao sobre a agio. Esta
construcao de conhecimento deriva de um sistema de “auto-regulacdo” que
permite o estabelecimento do equilibrio entre os processos de assimilagao e de
acomodacao, sendo que um processo nao existe sem o outro. A assimilagao é um
processo que permite o reconhecimento das informacgées provenientes do meio,
sendo estas determinadas pelas estruturas mentais. Estas tltimas, por sua vez,
vao modificar-se através do contato com os objetos do meio (fisicos e sociais)
ocorrendo, deste modo, o processo de acomodacdo dos novos conhecimentos
nas estruturas anteriores (Piaget, 1994).

A par desta teoria surge a teoria socioconstrutivista, defendida por
Vygostsky, esta incorpora as relagoes socioculturais no processo de aquisicao de
conhecimentos, uma vez que D’Avila (2006, p.97) afirma que “todo o
conhecimento humano (...) [provém] das relagdoes do sujeito com seu meio
sociocultural: (...) [na medida em que] o aluno traz para a sala de aula [um
conjunto] riquissimo de contetidos a serem explorados no ambiente escolar e
relacionados ao saber sistematizado”. Em ambas as epistemologias,
construtivismo e socioconstrutivismo, a cooperacao social é fundamental, na
medida em que, a constante busca de equilibrio entre os diferentes pontos de
vista dos participantes, conduzem a reordenacao do pensamento logico e do
conhecimento. Importa real¢ar que este aspeto é ainda mais acentuado na teoria

do socioconstrutivismo, pois esta defende que o conhecimento humano
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prospera das relacdes entre o sujeito e o meio social (D”Avila, 2006). Ainda
segundo a mesma teoria deve-se fomentar uma aprendizagem construtivista e
significativa, na medida em que, cada individuo construa a sua propria
aprendizagem de dentro para fora. E por meio do ensino construtivista que o
individuo participa ativamente na sua aprendizagem, através da
experimentacao, do trabalho em equipa, da pesquisa, entre outros aspetos. Para
além disto, uma aprendizagem significativa exige, nao s6 a interlocucao e a
experimentacdo, mas também a utilizacdo das estruturas mentais e o
movimento pelo espaco (Andrade, 1995).

Segundo o autor Rogers (1978, p.258, citado por Morato & Schmidt, 2007,
p-128), a aprendizagem significativa é “uma aprendizagem que é mais que uma
acumulacio de fatos. E uma aprendizagem que provoca uma modificacio [no
individuo] (..). E uma aprendizagem penetrante, que nio se limita a um
aumento de conhecimento, mas que penetra profundamente todas as parcelas
da sua existéncia”, sendo deste modo um conhecimento permanente e
aprofundada.

E neste sentido que a implementaciio de projetos na pratica educativa é um
elemento essencial aquando da agao do docente, uma vez que, da a possibilidade
ao aluno de aprender no “processo de produzir, de levantar davidas, de
pesquisar e de criar relacbes, que incentivam novas buscas, descobertas,
compreensoes e reconstrucoes de conhecimento” (Prado, 2001, p.2), ou seja, o
aluno adquire o conhecimento através do aprender-fazendo.

Neste contexto, os projetos revelam-se como oportunidades privilegiadas
para o professor dar resposta as necessidades e preferéncias dos alunos,
proporcionando uma valorizacao de todas as contribuicoes. Cabe ao docente a
responsabilidade de conceber um plano que envolva previamente uma reflexao
sobre a realidade educativa, apresentando-se esta como uma dinamica de
trabalho extremamente importante para o processo de aprendizagem dos
alunos, pois permite tomar consciencializagao face ao futuro (Costa, 2003).

A metodologia de projeto envolve um conjunto de etapas de forma
sequencial, sendo que em cada uma delas se implementam estratégias que
permitem a abordagem dos problemas encontrados ou a andalise de um
determinado tema: a formulacao e identificacdo do problema ou do tema; a
producao e pesquisa e por dltimo a apresentacao, globalizacao e avaliacao final

do projeto (Leite, Malpique & Santos, 1989). Esta metodologia, de acordo com
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Leite, Malpique e Santos (1989), quando é assumida em grupo, implica a
participacdo de todos os elementos, na recolha de informacao, no tempo de
intervencdo e de planificacdo, com o intuito de ultrapassar os problemas
encontrados. Para além disso, envolve momentos de negociacao face a tomada
de uma decisao, tal como refere Bruner (1986, citado por Rocha et al, 2011). De
relevar também os métodos cooperativos que estimulam a interacdo entre os
alunos, de modo, a aprenderem a cooperar, a negociar e a refletir sobre o que é
certo ou errado, sendo estes objetivos fundamentais na educacdo para a
cidadania democratica (Idem; Diaz-Aguado, 2000).

O trabalho cooperativo e colaborativo desenvolvido em metodologia de
projeto proporciona a oportunidade de ativar a construcao de conhecimentos.
Acresce que os seus beneficios visam o desenvolvimento holistico da crianga,
pois as relacoes interdependentes, onde a cooperaciao é realcada, eleva a
motivagao que estimula a concretizacio da tarefa e desenvolve a comunicacao,
promovendo, de forma massiva, a criacdo de ideias, além de permitir o
estabelecimento de relacoes de amizade entre todos os elementos que
constituem o grupo. Assim, este tipo de trabalho implica uma mudanca no tipo
de interacao do professor com os alunos, uma vez que, o controlo efetuado pelo
professor na realizacdo das tarefas e das atividades deixa de estar centrado
unicamente nele e passa a ser partilha por todos (Diaz-Aguado, 2000).

Neste sentido e como corrobora Arends (1995, p.372) o trabalho cooperativo
e colaborativo permite “criar oportunidades aos alunos com herancas culturais
e condi¢oes diferentes (...) de trabalharem de forma interdependentes em
tarefas comuns”. A aprendizagem cooperativa e colaborativa é caraterizada por
ser um processo democratico onde os alunos assumem um papel ativo e de
responsabilidade na sua propria aprendizagem, como também o respeito pela
diferenca em sociedades atualmente tao diversificadas (Idem).

1.1.EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Os modelos curriculares para a Educacdo Pré-Escolar sao da
responsabilidade dos profissionais de educacdo, estes assumem um papel
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importantissimo no desenvolvimento holistico da crianca, na medida em que, a
crianca deve assumir uma posicao central na construcdo do seu proprio
conhecimento. Sendo o educador um orientador do desenvolvimento holistico
da crianca, este deve estar atento a diversidade de metodologias existentes, de
modo, a implementar uma pedagogia estruturada com uma organizagao
intencional e sistemética do processo pedagodgico. E neste sentido que o
educador deve planear e avaliar as suas acoes e consequentemente verificar os
efeitos das mesmas nas criancas com quem trabalha, com o intuito de fomentar
uma aprendizagem significativa e pela acio (ME/DEB, 1997).

Neste sentido, os modelos curriculares abordados ao longo deste capitulo
serdao o Modelo High-Scope e o Movimento da Escola Moderno (MEM), uma vez
que estes sao modelos que tém na sua base a teoria do construtivismo e foram
os modelos observados e implementados no contexto onde decorreu a pratica
pedagobgica supervisionada. Assim, importa realcar a importancia da teoria
construtivista para o desenvolvimento global da crianca, na medida em que, esta
apresenta caracteristicas importantes para o sucesso no trabalho e nas relacées
pessoais e sociais a longo prazo na vida do individuo, pois aumentam no
individuo a capacidade de superar obstaculos e resolver problemas, permitindo
desenvolver autoconfianca e autonomia, tornando-se cidadaos mais ativos na
sociedade.

A educacao pré-escolar “é a primeira etapa da educacao basica no processo
de educacao” (ME/DEB, 1997, p.15), sendo considerada como uma estrutura de
suporte de uma educagdo que se desenvolve ao longo da vida. Esta deve
complementar a “acdo educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita
relacao, favorecendo a formacao e o desenvolvimento equilibrado da crianca”
com o objetivo de a inserir “na sociedade como ser autébnomo, livre e solidario”
(Idem, p.15).

E através da educacdio pré-escolar que a crianca adquire e desenvolve
destrezas e competéncias; que aprende valores e normas e que se promove
atitudes fundamentais para o desenvolvimento da crian¢a, nomeadamente na
interacao social e na educacao para a cidadania (Oliveira-Formosinho, Lino &
Niza, 2007). Todos estes aspetos sao desenvolvidos, nao apenas pelas
orientacoes curriculares estabelecidas governamentalmente, mas também pela
adocdo de um ou varios modelos curriculares (Idem). Assim, um modelo

curricular, como afirma Oliveira-Formosinho, Lino & Niza (2007, p.10) é um
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“instrumento de apropriacao e desenvolvimento de uma gramaética pedagogica
posta ao servico da aprendizagem”, estes integram as finalidades da educacéao e
as origens do curriculo, os métodos e os objetivos de ensino e a organizacao do
espaco e do tempo escolar, sendo assim um bom instrumento que articula de
forma coerente a teoria e a pratica.

Os modelos curriculares encontram-se ao nivel das orientacdoes e dos
processos de ensino e aprendizagem nas varias dimensoes curriculares
(Oliveira-Formosinho, Kishimoto & Pinazza, 2007). Estes possuem uma
estrutura concetual que estd na base das tomadas de decisao curricular que se
vao desenrolando ao longo do desenvolvimento do curriculo. Paralelamente
também apresentam uma teoria que consiste no discurso dos conhecimentos
explicitos e concretos, desde a fundamentacao filosofica até as etapas do ensino
e aprendizagem (Serra, 2004, citado por Varela, 2010). Neste sentido, cabe ao
educador, de acordo com o Decreto-Lei n.°241/2001, desenvolver as atividades
e os projetos curriculares, como também o curriculo, por meio das planificacoes,
da organizacdo e da avaliacdo do ambiente educativo, tendo por objetivo a
construcao de aprendizagens significativas.

Antes de focas as especificidades dos modelos curriculares aqui explanados
¢ importante realcar que as aprendizagens minimas sao estabelecidas pelo
estado, sendo que nao existe um modelo tnico de sala de atividade imposto pelo
mesmo, quer ao nivel dos espacos, da rotina diaria e do tempo. Cabe ao
educador e a instituicdo adotar um ou mais modelos curriculares, podendo
mesmo existir uma articulagdo entre alguns principios basicos dos modelos
existentes. Esta articulacdo deve ser repensada e trabalhada em func¢io da
crianca, de forma a promover aprendizagens ativas e proporcionar a vivéncia de
aprendizagens significativas (Formosinho, Spedek, Brown, Lino & Niza, 2002).

No que concerne a organizacdo do espaco das salas de atividades esta
apresenta-se organizada através de diversas areas de interesse, com base no
modelo construtivista, podendo ser: a area da biblioteca, a area da casa, a area
das construgodes, a area da pintura, entre outras. A organizacdo do espaco deve
proporcionar um conjunto de aprendizagens diversificadas, como também
conter mensagens pedagogicas inerentes ao quotidiano, de modo, a permitir a
crianca vivéncias da realidade. As respetivas areas de interesse nao sao espacgos
fixos ao longo do ano letivo, estas podem ser sujeitas a uma reorganizacao, que

deve envolver ativamente o grupo de criancas e que vise as necessidades e os
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interesses do mesmo, uma vez que as criancas sdo as principais interessadas
nesta mudanca (Formosinho, 1998).

As diversas areas de interesse ddo a possibilidade a crianca de explorar o
mundo de diversos angulos assim como fazer das experiéncias aprendizagens
ativas. Neste sentido, sdo vivenciados diversos estilos de interacoes, papéis
sociais e relacOes interpessoais, permitindo a crianca pensar, viver e falar sobre
determinadas situacoes entre pares ou com adultos (Idem).

Ao longo de todo este processo o educador nao deixa de ter o seu papel ativo,
cabe a este refletir sobre as funcionalidades das areas escolhidas, como também
sobre as potencialidades educativas e os materiais inerentes a cada area de
interesse. E esperado que a crianca se desenvolva num ambiente estimulante,
agradavel e rico em experiéncias, de modo, a proporcionar o seu
desenvolvimento e as suas competéncias.

No ambito dos materiais existentes, estes devem ser diversificados e de facil
acesso, com a finalidade de permitir a crianca a escolha, a utilizacao e a
arrumacao autonomamente dos mesmos, de modo, a potencializar “interacoes
criativas e permanentes com pessoas, materiais e ideias que provocam o
crescimento intelectual, emocional, social e fisico” da crianca (Hohmann &
Weikart, 2011, p.5).

Em corroboragao com o modelo curricular MEM, a formanda acredita que as
areas de interesse implementadas na sala de atividades devem de ser, no
minino, seis areas, ou seja, a area da biblioteca, onde estdo dispostos
documentos e livros sobre a tematica dos projetos; o laboratorio de ciéncias e
experiéncias com utensilios ligados a matemaética e as ciéncias naturais; a area
da oficina de escrita para que as criancas criem e imprimam os seus textos; o
espaco de carpintaria e construcoes para as criancas realizarem construcoes
para os projetos; o espaco de atividades artisticas ligadas a pintura e o espaco
de brinquedos, jogos e faz de conta onde a crianca encarna personagens (Folque,
2012; Oliveira-Formosinho, Lino & Niza, 2007).

No que se refere a rotina diaria, segundo Hohmann e Weikart (2009), esta
permite a crianca antecipar o que se passara e dar-lhe seguranca e
consciencializacao sobre o que se faz em cada momento do seu dia, criando
aprendizagens ativas onde as criangas e os adultos constroem o sentido de
comunidade. E através da rotina diaria que a crianca adquire nocdes temporais,

nomeadamente o antes, o agora e o depois (Oliveira-Formosinho, Lino & Niza,
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2007). Na opinido da formanda, este principio, deve permitir a crianca a
aquisicao de experiéncias educativas ricas, bem como interagoes positivas de
diversas situagOes, ou seja, em pares, em grande grupo ou pequeno grupo,
individualmente, entre outros, quer na instituicdo, quer na comunidade
envolvente.

De acordo, com o modelo curricular High-Scope, a rotina diaria permite a
crianca tornar-se independente, autbnoma e se sinta segura, pois esta apresenta
a consciencializacdo da sequencialidade temporal da rotina por meio da sua
previsibilidade. Esta tem como base pontos de referéncia que possibilitam a
crianca fazer escolhas, tomar decisGes e praticar de acoes, tendo assim contacto
com diferentes tipos de interacdes que sustentam a comunicacdo (Oliveira-
Formosinho; Lino & Niza, 2007). Para além do que ja foi referido, a rotina diaria
inclui o processo de planear-fazer-rever; no que se refere ao planear este deve
ser elaborada em conjunto com a crianca, de modo a ser previsivel e evitar
momentos de ansiedade (Hohmann & Weikart, 2009).

Relativamente ao grupo de criancas, e como defende o MEM, este deve ser
heterogéneo, na medida em que coexistem na mesma sala de atividades criancas
com diferentes faixas etarias (Formosinho, Spedek, Brown, Lino & Niza, 2002).
O desenvolvimento da crianca apoia-se num processo de aprendizagem que se
baseia no uso das ferramentas intelectuais, através da interacdo social com
outras criancas com faixa etéria distinta, na medida em que, estas apresentam
um pouco mais de experiéncia e de uso das ferramentas. E neste sentido, que
surgiu o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) defendido por
Vygostsky, que consiste no processo de aprendizagem em que o aluno consegue
fazer sozinho ou com a colaboracao de colegas mais adiantados o que antes fazia
com o auxilio do professor, é assim, um estagio em que a crianca traduz no seu
desempenho imediato os novos contetidos e as novas habilidades adquiridas no
processo de ensino-aprendizagem (Vasconcelos, 1997).

Ainda segundo o MEM ¢ fundamental que o clima estabelecido seja de livre
expressao das criancgas, valorizando as suas ideias, experiéncias e opinides. Este
modelo curricular apresenta na sua base educadores promotores de uma
organizacao participada, estimuladores de cooperacdo, ouvintes ativos e
impulsionadores da atitude critica e livre expressao (Formosinho, Spedek,
Brown, Lino & Niza, 2002).
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Relativamente a interacao adulto-crianca o modelo curricular High-Scope,
na opinido da formanda, é mais relevante, uma vez que, essa interacao positiva
¢ bastante importante para proporcionar a crianca aprendizagens pela acao
(Hohmann & Weikart, 2011). E por meio das interacdes estabelecidas pelas
criancas que esta renova o seu empenho ativo, construindo assim as suas
aprendizagens (Formosinho, 1998). A interacdo passa por um verdadeiro
didlogo e partilha entre a crianca e o adulto, sendo que os adultos apoiam as
intervencoes das criancas por meio do encorajamento e auxilio na resolucao de
problemas (Hohmann & Weikart, 2011). O adulto conduz a crianca numa
constante construcao de valores, saberes, normas e principios, permitindo-lhe
agir, refletir, interagir, aprender, criar empatia e construir compreensoes acerca
de si e do mundo (Formosinho, 1998).

O vasto leque de modelos curriculares que apresentam carateristicas e
principios diversificados aquando da sua aplicacao num dado contexto implica,
por parte do educador, uma reflexao e analise das necessidades e dos interesses
de cada grupo, uma vez que, o que podera resultar num contexto podera ter o
efeito oposto noutro.

No curriculo destes modelos denota-se que sao propicios a atividades de
aprendizagem significativas, o espago educativo é organizado com o auxilio das
proprias criancas e que o papel dos adultos é relevante, em especial dos
educadores. Estes devem desenvolver a autonomia de todas as criancas e
estimular a cooperacdo. O curriculo na educagdo pré-escolar devera assim ser
elaborado com os diversos intervenientes no processo educativo, sao eles: as
criancas, os familiares, os educadores e a comunidade.

O conceito de curriculo apresenta uma vasta variedade de significados que
variam de acordo com diversos autores que estudam este conceito,
principalmente na educagao pré-escolar, sendo importante refletir e analisar o
que se entende por curriculo nesta primeira etapa da educacao (Costa, Andrade,
Neto-Mendes & Costa, 2004). A nocdo de curriculo neste nivel educativo,
qualquer que seja a sua definicdo, incorpora controvérsias, interesses,
conhecimentos, informacoes, significados, valores e nocoes. Assim, a educacao
pré-escolar se por um lado é vista como um espaco de protecao, guarda e
acolhimento, por outro entende-se a educacao pré-escolar como um espaco de
iniciacdo a escolaridade, ou seja, um adiantamento para o 1.° CEB (Idem).

Apesar de ndo existir um modelo que defenda exclusivamente uma das
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vertentes, segundo Cardona (1997, citado por Costa, Andrade, Neto-Mendes &
Costa, 2004, p.13) a educacdo pré-escolar ¢ um ramo da educacido oposta “a
escola, as instituicOes para as criancas mais pequenas foram criadas para dar
resposta a necessidades de ordem social e s6 muitos anos mais tarde se comecou
a valorizar a funcao educativa” (Idem).

Com a legislacdo em vigor, no que concerne a autonomia deste nivel
educativo em relacao a escola e o relevo que é dado a educacgao pré-escolar,
nomeadamente a importancia do seu papel no desenvolvimento socio-afetivo
da crianca, averiguou-se que ocorreram algumas mudancas significativas,
contudo ainda existe muita coisa para fazer, ao nivel, por exemplo, da
identidade plena desta estrutura educativa. Este desafio implica que exista por
um lado, conexdes entre o jardim-de-infancia e as politicas estabelecidas para
este ramo da educacao, e por outro a importancia e necessidade de se efetuar
uma articulacao entre a educacao pré-escolar e os restantes niveis de ensino, em
especifico 0 1.° CEB (Idem). Segundo Zabalza (1998, citado por Costa, Andrade,
Neto-Mendes & Costa, 2004), esta conexao constroi-se através de uma vertente
vertical, ou seja, no vinculo existente entre o jardim-de-infancia e o sistema
educativo e numa vertente horizontal, isto é, o vinculo do jardim-de-infancia ao
territorio. E neste sentido que as Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-
Escolar (OCEPE) ganham uma maior importancia, na medida em que estas
consubstanciam essa articulacao na gestao curricular (Idem).

E no ano de 1997 que a Educacdo Pré-Escolar ganha bastante relevancia, na
medida em que, é nesse ano que se cria uma rede nacional de estabelecimentos
de educacio pré-escolar e se publica, através do Departamento de Educacao
Basica do Ministério da Educacao, as Orientagoes Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar. As Orientacoes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE)
¢ um documento vigorado em Portugal, que serve de referéncia oficial a todos
os educadores. Este, sendo um documento de referéncia oficial permite aos
educadores o desenvolvimento de diversos curriculos, praticas de avaliacdo e
opcoes pedagogicas (Portugal & Laevers, 2010).

As OCEPE sao um instrumento bastante 1til, na medida em que, serve de
referéncia a todos os educadores de infancia e permite “reflectirem sobre a
pratica e encontrarem as respostas educativas mais adequadas para as criancas
com quem trabalham” (ME/DEB, 1997, p.13). Desta forma, o desenvolvimento

curricular na educacdo pré-escolar visa os objetivos gerais da educacao, a
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continuidade e intencionalidade educativa e por ultimo a organizacdo do
ambiente educativo, bem como a areas de contetido (Idem). A educacao pré-
escolar passa a ser vista como um servigo essencialmente educativo e como a
primeira e necessaria etapa da educacado infantil, a partir do mesmo ano
aquando da publicacdo da Lei-Quadro da Educagdo pré-escolar, através do
Decreto-Lei n.° 5/1997 (Decreto-Lei n.° 5/1997, artigo n.° 2).

A crianga quando entra para o pré-escolar apresenta um conjunto de
competéncias e conhecimentos que devem de ser estimulados e desenvolvidos
pelo educador, tal como corrobora Roldao (1994, citado por Costa, Andrade,
Neto-Mendes & Costa, 2004), quando afirma que as criancas apresentam uma
vasta capacidade de escutar o profissional de educagdo sobre assuntos de que
ndo tem conhecimento, bem como de falar e de debater questdes colocadas.
Assim, na educacao pré-escolar, os educadores usufruem de uma autonomia
profissional que se baseia sobretudo na formacdo do educador e nas
aprendizagens que este vai adquirindo no contexto onde desenvolve a sua acao
profissional, como também nos documentos legais existentes para a educagao
pré-escolar (Idem).

De modo, a proporcionar a igualdade de oportunidades a todas as criancas
as “Orientacdes Curriculares acentuam a importancia de uma pedagogia
estruturada, o que implica uma organizacdo intencional e sisteméatica do
processo pedagogico, exigindo que o educador planeie o seu trabalho e avalie o
processo e os seus efeitos no desenvolvimento e na aprendizagem das criangas”
(ME/DEB, 1997, p.9).

Relativamente as competéncias de avaliar, o educador deve avaliar numa
perspetiva formativa, os processos educativos, o ambiente, como também o
desenvolvimento de cada crianca pertencente ao grupo (Portugal & Laevers,
2010). Segundo a Circular n.° 4 (/DGIDC/DSDC/2011, p.1) a avaliacao
formativa é um “processo integrado que implica o desenvolvimento de
estratégias de intervencdo adequadas as carateristicas do grupo, incide
preferencialmente sobre os processos, entendidos numa perspetiva de
construcao progressiva das aprendizagens e de regulacdo da acdo”. Ja a
avaliacao sumativa conduz o educador a uma reflexao bastante interessante face
ao desenvolvimento da crianca, todavia a avaliacao feita s6 de forma sumativa
fica aquém de uma avaliacao contextualizada e dinamica (Portugal & Laevers,

2010). Assim, a avaliacao deve ser monitorizada de forma continua no decorrer
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das experiencias pelas quais a crianca vai passando no jardim-de-infancia, s6
assim se consegue uma avaliacio real e que respeite as aprendizagens e o
desenvolvimento das mesmas (Idem).

Os intervenientes no processo avaliativo sdo o profissional de educacao
titular do grupo de criangas, o quadro de autonomia e a gestao das escolas. Esta
responsabilidade atribuida permite-lhes definir qual a metodologia de
avaliacdo, tendo na sua base, as suas opcoes pedagogicas, como também a
articulacao dos contetidos do curriculo, as estratégias e os procedimentos a ser
implementados. Para além, do educador, no processo avaliativo também devem
intervir as criancas, os encarregados de educacdo, a equipa educativa, os
docentes de educacao especial, o Departamento Curricular da Educacao Pré-
Escolar e os Orgdos de Gestdo (Circular n.° 4 /DGIDC/DSDC/2011).

No ramo da avaliacao na EPE existem duas dimensdes que permitem avaliar
a qualidade em qualquer contexto educativo, ou seja, o bem-estar emocional e
implicacao experimentadas pelas criancas. A avaliacao do bem-estar emocional
¢é definida por Laevers (2003, citado por Portugal & Laevers, 2010) como os
sentimentos que a crianca vai demostrando aquando da sua satisfacao e do seu
prazer, ou seja, o ser humano apresenta uma satiide emocional saudavel.

No que se refere a avaliacao da implicacao, definida por Laevers (2003,
citado por Portugal & Laevers, 2010, p.25), esta € caraterizada pela “ qualidade
da atividade humana que pode ser reconhecida pela concentracao e
persisténcia, caraterizando-se pela motivacao, interesse e fascinio, abertura aos
estimulos, satisfacdo e um intenso fluxo de energia”, ou seja, esta baseia-se na
necessidade de explorar e no nivel de desenvolvimento alcan¢ado. Assim, o nivel
de implicacao é o modo como as condi¢oes ambientais influenciam a crianca,
este nao tem necessariamente a ver com as incapacidades ou capacidades das
criancas, mas sim com o fato de ocorrer ou nao (Portugal & Laevers, 2010).

A avaliagdo da implicacao nao descreve as carateristicas da crianga, mas sim
da forma como esta funcionada num dado contexto educativo. Este modo de
avaliacdo permite ao educador avaliar a qualidade das experiéncias educativas
que proporciona a crianca, este processo ajuda-o a tomar consciencializacao
face as limitagOes existentes na dinamica e na organizacao educativa. Este tipo
de avaliacao requer do profissional de educacao uma fundamental observacao,
de modo, a ter em atencao a perspetiva da crianca (Idem).
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O educador para além de avaliar o ambiente educativo como promotor de
aprendizagens da crianca, também deve efetuar uma reflexao avaliativa acerca:
da organizacao dos recursos educativos, materiais e do espaco; da qualidade e
diversidade dos recursos e dos materiais educativos; da organizagao do tempo;
do envolvimento da familia na instituicao; das interacées do adulto com a
crianca e entre criancas, e por ultimo das condi¢oes de seguranca, bem-estar e
de acompanhamento das criancas (Circular n.° 4 /DGIDC/DSDC/2011).

Assim, a finalidade da avaliacdo no Pré-Escolar consiste na recolha de
informacao, que refletida posteriormente pelo educador o possibilita sustentar
as decisdbes tomadas, como também a promocido da qualidade das
aprendizagens para as criancas (Idem).

1.2.1.° CICLO DO ENSINO BASICO

O 1.° Ciclo do Ensino Basico constitui uma etapa fundamental e crucial no
processo escolar dos alunos, este tem por finalidade garantir a formacao geral
comum a todos os alunos que dele usufruem, proporcionando a aquisicao e o
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias basicas que potencializem
a continuidade da vida escolar (Buescu, Morais, Rocha & Magalhaes, 2015).

Neste seguimento, cabe ao professor a responsabilidade de promover
aprendizagens curriculares, fundamentando a sua acdo num saber especifico
que provém do uso de diversos saberes integrados em funcao das suas praticas.
Paralelamente, o profissional de educacao também é responséavel por estimular
o desenvolvimento da autonomia dos alunos, como a sua inclusdo na sociedade,
respeitando as diversas culturas e a comunidade escolar. A par disto, o professor
deve garantir o bem-estar dos alunos, bem como o desenvolvimento de todas as
componentes da sua identidade cultural e individual. Neste sentido, o professor
também deve desenvolver competéncias fundamentais e estruturantes do
curriculo, de acordo com os saberes proprios de cada area curricular,
adequando-o as respetivo ciclo e nivel de ensino (Decreto-Lei n.° 240/2001).
Para além do que ja foi mencionado, o professor é ainda responsavel pela
organizacao do ensino e por promover aprendizagens, pudendo recorrer para
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tal a diversas metodologias, opcoes pedagogicas e didaticas fundamentadas
(Peterson, 2003).

E neste sentido, que os Programas e as Metas de aprendizagem auxiliam o
profissional de educacao, na medida em que, o programa define os contetidos
por ano de escolaridade e apresenta uma ordenacao hierarquica e sequencial
para os nove anos de Ensino Basico. Concomitantemente as Metas Curriculares
definem, por ano, os objetivos a atingir, com aspetos explicitos dos
conhecimentos e das capacidades a serem adquiridas pelos alunos,
apresentando os descritores de desempenho que permitem avaliar o alcance dos
objetivos. Importa realcar que os contetidos dos programas encontram-se
inteiramente articulados com as Metas Curriculares, reforcando a pertinéncia
da aprendizagem (Buescu, Morais, Rocha & Magalhaes, 2015).

No que concerne a estruturacdo do programa, este devera ser aberto e
flexivel, na medida em que os profissionais de educacao tém a funcao de recriar
o programa, com a finalidade de alcancar a diversidade de pontos de partida e
de ritmos de aprendizagem, de ir ao encontro dos interesses e necessidades dos
alunos, como também de acordo com as carateristicas do meio envolvente. E
neste sentido que os professores apresentam autonomia no que se refere a
ordenacdo dos contetidos, ao modo como sao ensinados, aos recursos e
estratégias utilizadas, o facto de variar o grau de aprofundamento ou mesmo
acrescentar outros contetidos pertinentes. Importa realcar que o professor deve
estar atento ao caminho percorrido pelos alunos, com o objetivo de torna-los
observadores ativos com a capacidade de investigar, aprender, experimentar e
descobrir.

Atualmente a escola tem na sua base o modelo educativo homogéneo, na
medida em que é implementada uma tnica forma de lecionados os contetidos.
Importa realcar que este tipo de educac¢ao nao é equitativa, nem tao pouco justa
para com os alunos no seu processo de ensino e de aprendizagem (Cavellucci,
2005). Assim, o professor ndo se deve limitar a implementar o que esta
disponivel no manual escolar, mas sim considera-lo como um auxiliar de
trabalho, que assume um papel interventivo por um lado na elaboracao dos
materiais que o professor utiliza, por outro na organizacao das atividades, sendo
fundamental que o professor recorra a sua parte criativa para desenvolver uma
pedagogia construtivista e nao tradicional. Neste sentido, é importante que o

professor reflita sobre o sentido subjacente a utilizacao e concecao dos manuais
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escolares, uma vez que, seja de forma indireta ou direta este influencia por um
lado a aprendizagem dos alunos, e por outro o modo como os professores
trabalham. Assim, apesar de existirem intencoes pedagogicas e/ou politicas
subjacentes a concecdo dos manuais escolares, o modo como o mesmo é
utilizado em sala de aula depende sempre do empenho, da dedicacdo, da
competéncia profissional e da capacidade como cada professor estrutura a sua
profissao (Viseu & Morgado, 2011).

A par de todo este processo, o professor é ainda responsavel pelo modo e
forma de avaliar os seus alunos aquando das suas aprendizagens. Assim, a
avaliacao deve ser analisada nas suas diversas vertentes cientifico-técnica e
sociopolitica, pois esta envolve um conjunto de processos técnicos que sao
delineados de acordo com as raizes politicas que as determinam (Pacheco,
1996).

As atividades de qualidade desenvolvidas pelo ser humano necessitam de um
método avaliativo, pois segundo o autor Tyler (1949, citado por Pacheco, 1996,
p-129), a avaliagdo é um “processo de determinar até que ponto os objetivos
educacionais sdo efectivamente alcancados pelo programa do curriculo e
instrucao”. (Peterson, 2003; Pacheco, 1996). De acordo com o Decreto-Lei n.°
18/2011, de 2 de fevereiro, a avaliacao consiste num processo regulador das
aprendizagens, orientadora do percurso escolar e certificadora das diversas
aquisicoes realizadas pelo aluno ao longo de todo o ensino basico. A avaliacao é
assim um “processo continuo, permanente e sisteméatico, que apoia o desenrolar
de acto educativo de forma a possibilitar o seu constante aperfeicoamento, [ou
seja] (...), o trabalho do professor, do aluno e o proprio programa de ensino”
(Peterson, 2003, p.88). Paralelamente para que a avaliacdo seja também
objetiva é necessario que va ao encontro dos objetivos delineados previamente,
de acordo como as estratégias, os conteiidos programaéticos e a organizacao
administrativa no geral (Idem).

A escola utiliza o processo de avaliacdo através de instrumentos, como
por exemplo, testes escritos, testes orais e testes praticos. A avaliacao das
aprendizagens pode ser efetuada através de trés modalidades distintas, sdo elas:
a avaliacao diagnostica, a avaliacao formativa e a avaliacao classificadora ou
sumativa (Idem). A avaliacdo diagnostica baseia-se sobretudo no acesso a
informacGes sobre as capacidades dos alunos. Este tipo de avaliacdo permite a

posteriori elaborar as planificacoes tendo por base as necessidades e as
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especificidades de cada aluno. A avaliacao formativa apresenta um carater
sistematico e continuo, pois esta deve ser implementada antes ou durante a
lecionacdo e baseia-se sobretudo na obtencdo de informacao face aos
conhecimentos e as competéncias dos alunos, sendo este tipo de avaliacdo a
mais utilizada pela formanda através de grelhas de verificacao e de avaliacao.
Por tltimo, a avaliacao sumativa consiste em verificar o desempenho de forma
individual dos alunos com recurso, por exemplo a testes. Este método de
avaliacdo tem por finalidade elaborar juizos globalizantes das aprendizagens
dos alunos, sendo que a formanda nao mobilizou este método de avaliacdo uma
vez que os alunos efetuaram testes de avaliacdo sumativa da responsabilidade
da professora titular de turma e sem qualquer intervencao, nomeadamente na
elaboracao e na correcao, da formanda (Arends, 1995; Albuquerque, 2014).

Importa realcar que a avaliagdo é um processo da responsabilidade tanto do
professor, como do aluno, na medida em que deve existir uma transparéncia
face aos critérios de avaliacdo e a planificacdo da mesma (Peterson, 2003). Para
além disso, o professor deve refletir sobre os diversos procedimentos de
avaliacdo de modo a compreender as vantagens e desvantagens dos mesmos,
comunicando as suas conclusoes aos alunos e aos pais (Arends, 1995).

A avaliacdo é vista como um processo continuo, pedagogico, permanente,
transparente, integral e sistematico, pois da a possibilidade ao profissional de
educacao de averiguar dificuldades nos alunos ultrapassando-as e promover o
sucesso educativo (Peterson, 2003).

No que concerne as finalidades da avaliacdo destaca-se a possibilidade de
diagnosticar o nivel inicial de conhecimento dos alunos, com vista a adequacao
do processo de ensino e de aprendizagem; permite o conhecimento das
dificuldades dos alunos; permite a autocorrecao das estratégias utilizadas pelo
professor e por ultimo permite determinar as metas a alcancar (Idem). Este
processo implica, por parte do profissional de educagao, a consciencializa¢ao da
acao, de modo, a adequar o processo educativo ao contexto, como também o
reconhecimento das diferencas, a identificacao das dificuldades e capacidades
dos alunos. A avaliacdo é assim um processo que apresenta uma ampla
variedade de definicoOes, contudo esta nao é ambigua, na medida em que existe
a atribuicdo de uma nota quer na sua vertente quantitativa, quer qualitativa
(Pacheco, 1996).
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Existe assim uma articulacao entre o curriculo e a avaliacdo, na medida em
que, esta articulacdo constitui um elemento de referéncia que reforca a
sistematizacao do que se aprende do que se ensina, onde se promove o rigor da
avaliacdo e se valoriza os resultados escolares alcancados (Decreto-Lei n.°
139/2010). Neste seguimento o professor é responsavel por formar cidadaos
que aprendam um saber necessario, ou seja, um saber corporizado no curriculo,
enquanto conjunto de saberes cuja apropriacao, num dado contexto e tempo, é
socialmente reconhecido como necessario (Gaspar & Roldao, 2007).

Atualmente coexistem diversas defini¢des do termo curriculo que variam
consoante os autores, sendo que cada defini¢ao estabelecida ndo se apresenta
de forma neutra. Assim, por um lado, considera-se que o curriculo é um plano
previamente estabelecido que visa os fins e as finalidades, por outro o curriculo
¢ visto como um processo que decorre da sua aplicabilidade. A 1.2 perspetiva,
aqui delineada, visa o curriculo como o conjunto de contetidos a ser lecionados,
como também o plano de acao pedagdgica, ja na 2.2 perspetiva o curriculo é
visto como um conjunto de experiéncias educativas, num sistema complexo e
dinamico, sem qualquer estrutura pré-definida (Pacheco, 1996).

De acordo com Zabalza (1994), o curriculo é um conjunto de habilidades,
conhecimentos e atitudes que devem de ser trabalhados na escola. Outra
perspetiva do termo curriculo é o fato de ser uma pratica pedagbgica que
incorpora interacoes de diversas estruturas politicas, econémicas, culturais,
administrativas, escolares, sociais, entre outras, existindo nestas, bases comuns
de interesses e responsabilidades compartilhadas (Pacheco, 1996). Ja segundo
Roldao (1999, p.8) o curriculo é atualmente entendido “como um todo coerente
englobante das actividades que a sociedade espera que, desenvolvendo-se no
ambito da escola, conduzam a aprendizagem das competéncias desejadas”,
assim o curriculo tem na sua base a aquisicdo de competéncias relevantes e
necessarias na sociedade num determinado contexto ou tempo.

Apesar de ndo existir uma concreta definicio do termo curriculo este
enquanto projeto didatico e educativo apresenta-se estruturado em trés
principios fundamentais, sao eles: a finalidade educativa planificada no espaco
e no tempo em funcdo da sua aplicabilidade, o processo de ensino e de
aprendizagem que corporizam atividades e contetidos e por ultimo o contexto
educativo (Pacheco, 1996).
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Na escola atual, o curriculo determina os conteidos das diversas
aprendizagens que os alunos vao realizar. Neste sentido, o curriculo “é um plano
para a aprendizagem” que articula varias areas. E um documento inter e
transdisciplinar, nao tendo assim um “sentido univoco”, sendo antes
“polissémico” (Santos, 1994, p.79). Atualmente o curriculo circunscreve-se a
realizacao de projetos curriculares, enquanto “programas que enfatizam os
conteudos, privilegiando listagens de temas e de topicos (...)”, indo ao encontro
do que esta consagrado nesse curriculo (Idem, p.82).

Existe um conjunto de fatores que influéncia o forma como se desenvolve o
curriculo, sdo eles: o contexto exterior a escola, no que se refere as pressoes
politicas, econ6micas e manuais; o contexto do sistema educativo, como por
exemplo os programas, as metas e os manuais; o contexto de organizacao da
escola, nomeadamente a cultura, as formas de organizacao e coordenacao, a
distribuicao dos espacos, entre outros aspetos; o contexto psicossocial, no que
se refere as relacoes que se estabelece com os intervenientes e por tltimo o
contexto pedagogico didatico, ou seja, a forma como se organizam as atividades
(Alonso, 2000). Em sintese a dinamica da construcao e evolucao dos curriculos
¢ influenciada pelo conhecimento e as representacées dos alunos, pela
sociedade e pelos saberes cientificos (Roldao, 1999).

A escola tem a possibilidade de, autonomamente, gerir e organizar o processo
de ensino e de aprendizagem, na medida em que, nao deve existir uma escola
padrio. E, neste sentido, que o professor deve ser capaz de colocar o curriculo
em pratica de forma flexivel, sem nunca esquecer os referenciais que lhe sao
impostos, adequando as atividades a desenvolver de acordo com os estadios de
desenvolvimento, o contexto onde esta inserido (nivel sociocultural) e as
necessidades e especificidades do mesmo (Pacheco, 1996).

A gestao flexivel do curriculo nas escolas permite uma gradual mudanca ao
nivel da orientacdo, organizacdo e gestao das escolas, esta gestdo tém por
finalidade o desenvolvimento holistico do aluno (Roldao, 1999).

O curriculo escolar pode ser formal, informal ou oculto. O curriculo formal
ocorre quando existe um conjunto de experiéncias planejadas, ou seja, o que
esta implementado pelo sistema educativo. O curriculo informal baseia-se em
experiéncias que nao se encontram planejadas, contudo estao disponiveis no
ambiente educativo, ou seja, sdo as aprendizagens que acontecem na nossa

interacdo com o ambiente. Por ultimo, o curriculo oculto é definido por um
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conjunto de experiéncias de aprendizagem que apesar de nao fazerem parte
explicita do curriculo, no que concerne ao programa de estudos, sado
implicitamente ensinados na escola, nomeadamente a aquisicao de valores e a
adocao de determinadas atitudes (Ferreira & Martins, 2007).

Para além do que ja foi referido, apesar de existirem quatro componentes
distintas (Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressoes Artisticas e
Fisico-Motoras) com objetivos e organizacoes especificas, o professor deve ser
capaz de promover a articulacdo curricular, de modo, a proporcionar
aprendizagens integradoras em todas as areas. Tendo em conta esta perspetiva
a formanda, ao longo da pratica pedagogica, tentou efetuar esta articulacao
entre as diversas componentes. Paralelamente, para além de promover
atividades que visassem a articulacdo entre as diferentes areas curriculares, a
formanda teve sempre em atencao a aplicacdio do curriculo de forma
diferenciada, tendo em vista a motivacgao e o sucesso dos alunos.

Atualmente constata-se a existéncia de uma diversidade de aluno que
apresentam ritmos de aprendizagem, culturas, valores, entre outros aspetos
bastante diferentes. E neste sentido, que de acordo com Rolddo (1999, p.28)
deve existir “o reconhecimento efectivo do direito de todos a uma educacao de
qualidade que coloca no centro (...) a necessidade de reinventar a escola de
modo a oferecer e construir o curriculo como um percurso diferenciado e
significativo” para cada aluno.

A diferenciacdo deve ser uma norma adotada pelo professor aquando da
lecionacgdo de contetidos, de modo, a aceitar os diversos ritmos de aprendizagem
e as carateristicas especificas de cada aluno (Roldao, 2003). Assim, a
diferenciacao pedagobgica, segundo Tomlinson e Allan (2002), consiste na forma
de o professor dar respostas face as necessidades de aprendizagem de cada
aluno ou mesmo de um grupo de alunos. Para que tal situacdo ocorra, o
profissional de educacdo deve de recorrer a diferentes formas de acesso aos
conteudos, utilizando para tal diversos materiais. Neste seguimento, importa
realcar que a formanda ao longo da sua pratica pedagogica teve sempre em
atencdo a utilizacdo de recursos diversificados. Desta aprendizagem, a
formanda conclui que a diferenciacao tem na sua base a transmissao de um dado
contetido programatico com recurso a diferentes formas, dependendo estas de
cada aluno, com a finalidade de alcancar a mesma meta.
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E neste seguimento que o professor deve recorrer a diversas metodologias de
aprendizagem que visem o ambiente social. Todas as teorias de aprendizagem
sustentam a ideia de que o conhecimento é objeto que pode ser alcancado por
meio das experiéncias ou do raciocinio. A inclusao da tecnologia e das conexoes
como atividades de aprendizagem sao atualmente aspetos de extrema
relevancia, na medida em que, estas movimentam as teorias de aprendizagem
para uma era digital, uma vez que, as tecnologias de forma direta ou indireta
afetam a aprendizagem (Cavellucci, 2005). Assim, a aprendizagem tem na sua
base um conjunto de fatores que podem influenciar a forma como se adquire o
conhecimento, sao eles, os fatores ambientais, cognitivos, afetivos, fisicos e
socioculturais (Amaral & Barros, 2007). Neste sentido, de acordo com Alonso e
Gallego (2000, citado por Amaral e Barros, 2007) a aprendizagem resulta de
uma relacdo estabelecida entre as experiéncias prévias, o ambiente e o
conhecimento que o aluno apresenta (Idem).

Quando se fala em aprendizagem é necessario que esta incorpore a aquisicao
do conhecimento. De acordo com Siemens (2004), a aprendizagem é um
processo que se carateriza pela existéncia de diversos estadios e diferentes
componentes, esta é definida pelo momento onde existe a adquisicao de
conhecimento para a realizacao ou resolucao de uma dada tarefa ou problema
(Mota, 2009). Ja segundo, Amaral e Barros (2007) a aprendizagem é a forma
como cada ser humano aprende, tendo na sua base as competéncias e as
habilidades especificas de cada individuo.

A aprendizagem sendo multifacetada, orientada e determinada pela
realizacdo ou resoluciao de uma tarefa ou problema, pode dividir-se em quatro
dominios, sao eles: a aprendizagem por transmissao, a aprendizagem por
emergeéncia, a aprendizagem por aquisicao e a aprendizagem por acreciao. A
primeira, relativa a escola tradicional, onde o aluno receciona a informacao que
o professor vai transmitindo, releva um conhecimento estruturado. A
aprendizagem por emergéncia realca a importancia do aluno adquirir e criar o
seu proprio conhecimento. Esta aprendizagem é profunda, sendo que favorece
a inovacao e eleva a cognicao do aluno. A aprendizagem por aquisicao baseia-se
sobretudo na capacidade que o aluno tem para selecionar o conhecimento que
necessita aprender e concomitantemente procurar essa informacao. Neste tipo
de aprendizagem o aluno dirigi a aquisicdo do seu préprio conhecimento,

contudo é de realcar que a liberdade e o controlo fornecido ao aluno pode levar
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o aluno a nao conseguir alcancar os objetivos pretendidos. Por tultimo a
aprendizagem por acrecdo tem na sua base a aquisicio do conhecimento
consoante a disponibilidade do aluno, podendo ser esta adquirida por meio de
dialogos, artigos, workshop, entre outros, Assim, pode-se afirmar que o
conhecimento nao é um produto a atingir, mas sim um processo (Mota, 2009).

Paralelamente, ja segundo Alonso e Gallego (2002, citado por Amaral e
Barros, 2007), existem quatro estilos de aprendizagem: o estilo ativo que se
baseia sobretudo na realizacao de experiéncias de forma agil; o estilo reflexivo
onde se reflete e analisa; o estilo tedrico que se baseia nas teorias, nos modelos,
nos principios e sintetiza toda a informacao e por ultimo o estilo pragmatico
onde o individuo aplica a ideia e efetua experiéncias. O professor deve ser capaz
de identificar o estilo que mais predomina em cada aluno, de modo, a conseguir
desenvolver o que é necessario nesses alunos, em relacdo com os outros estilos
que nao sao predominantes (Amaral & Barros, 2007).

Uma vez que o ser humano nao é todo igual e apresenta diferentes estilos de
aprendizagem, o professor em contexto de sala de aula e fora deste, deve
favorecer a aprendizagem de todos os estilos, uma vez que, se o professor se
restringir a uma s6 forma de implementar os contetados, este nao esta atento a
todos os perfis existentes (Trevelin, 2011). Assim, as diversas teorias de
aprendizagem existentes devem ser flexiveis e dar relevancia as diferencas
individuais, permitindo estas atento as especificidades voltando-as para a
tecnologia (Amaral & Barros, 2007).

Com as alteragdes que se tém vindo a verificar ao nivel da aquisicdo do
conhecimento é necessario que as escolas abandonem o conceito de que a
aprendizagem é adquirida de forma inicial num determinado momento do
tempo e termina noutro, pois atualmente constata-se que a aprendizagem ¢é
fluida e continua, uma vez que as novas tecnologias ajudam a essa aquisicao
(Mota, 2009).

E de salientar que as mudancas causadas pela tecnologia provocaram
alteracdes profundas no processo de ensino e de aprendizagem deixando este de
se processar da mesma forma. O acesso a informacao quer digitalizada, quer
virtual, ganhou um maior relevo, na medida em que esta solicita ao aluno a
assimilacao da informacao com base na inteligéncia e nao com base sensorial. A

forma de aceder a informacao, nos nossos dias, tem a ver com os seguintes
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elementos: a flexibilidade, a diversidade, a rapidez e a construcao simbolica
(Amaral & Barros, 2007).

O acesso as novas tecnologias e a varios meios e formas existentes de adquirir
informacao facilitam o preenchimento do conhecimento por parte dos
individuos. O conceito de ecologia da aprendizagem envolve a aquisicao do
conhecimento, na medida em que este carateriza-se por um ambiente que é
compativel com a forma como as pessoas aprendem (Mota, 2009). Assim a
teoria de aprendizagem o Conetivismo, definida por Siemens, ganha maior
relevancia no processo de ensino e de aprendizagem, esta visa dar resposta as
necessidades e interesses dos alunos da atualidade, como também a realidade
que hoje em dia se vive pelo desenvolvimento tecnologico e as transformacoes
culturais, sociais e economicas, na medida em que, esta altera a forma como o
aluno adquire as aprendizagens. De acordo com o autor Siemens (2004) a
Teoria do Conetivismo apresenta um conjunto de principios, sao eles: a
aprendizagem e o conhecimento encontram-se no mesmo plano em equilibrio
com a diversidade de opinides; a aprendizagem adquire-se no contato com
fontes de informacdo; a aprendizagem pode ser alcancado através de
dispositivos ndo-humanos; a necessidade do individuo querer saber mais é mais
relevante do que o individuo sabe num determinado momento; a importancia
atribuida as conexbes como processo que facilita a aprendizagem continua; a
constante manutencao do conhecimento e por ultimo as decisdes tomadas
aquando da escolha do que se quer aprender e da informacao que se quer obter
(Idem). A respetiva metodologia de aprendizagem deve ser significativa, tendo
por isso na sua base principios como a reflexao, a consciencializacdo, a agao, a
teoria, a interacao e por dltimo a capacidade de formar conex6es e reconhecer
padroes. Neste sentido, o contexto deve ser potencializador de mudancas, de
transformacées, de autonomia, de liberdade, como também um espaco que
permita a descoberta em rede e o conetivismo (Foresti & Teixeira, 2012).

Em suma, atualmente o professor é encarado como um profissional
qualificado em diversas areas de saber, tais como: o dominio dos estilos de
aprendizagem e modelos de aprendizagem; o dominio das técnicas de gestao de
conflitos; na gestao e administracdo escolar; na gestao do curriculo e na
avaliacdo e por ultimo no conhecimento das relacées sociais que sao
estabelecidas entre os alunos e a escola e entre os diversos agentes que nela

participam (Ruivo, 1997).
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2.CARATERIZACAO DOS CONTEXTOS DE ESTAGIO E
METODOLOGIAS DE INVESTIGACAO

O desenvolvimento infantil ocorre através do envolvimento do individuo no
meio fisico e social, para tal é necessario analisar e compreender a crianca nos
diversos ambientes em que esta se insere e se desenvolve. Uma vez que ao longo
de todo o seu processo de desenvolvimento a crianca passa por diversos
contextos que por um lado apresentam carateristicas comuns, e por outro
também apresentam carateristicas individuais que os distinguem uns dos
outros, é importante o estudo das variaveis dos contextos (Bronfenbrenner,
1979, 1980, 1994, citado por Papalia et al, 2001). E neste sentido que o presente
capitulo pretende enquadrar e caracterizar as instituicoes de ensino onde foi
desenvolvida a pratica pedagbgica supervisionada. Assim, serao perspetivadas
as politicas, as estratégias, os valores e objetivos das institui¢oes, tendo na sua
base o projeto curricular e o projeto educativo das mesmas.

E de relevar que os centros escolares do Jardim de Infincia e da Escola Basica
1 se encontram incluidos em agrupamento de escolas, ou seja, segundo o
Decreto-Lei n.° 137/2012, “o agrupamento de escolas é uma unidade
organizacional, dotada de oOrgdos proprios de administracio e gestdo,
constituida pela integracdo de estabelecimentos de educacao pré-escolar e
escolas de diferentes niveis e ciclos de ensino” (Decreto-Lei n.° 137/2012, artigo
n.% 6, p.3341). A Pratica Pedago6gica Supervisionada ocorreu em dois contextos
escolares distintos, ou seja, no Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico, ambos
pertencentes a zona metropolitana do Porto.

2.1.CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO NO PRE-ESCOLAR

A formacao em contexto de estagio na preparacao para a pratica assumiu um
papel importantissimo, tornando-se um ponto de partida para a reflexao,
mudanca e transformacao das praticas da futura profissional de educacao.
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Assim, a primeira intervencao ocorreu numa freguesia caracterizada por ser
uma das zonas urbanas desfavorecidas a nivel econémico e social da area
Metropolitana do Porto, pois apresenta uma forte concentracdo de pessoas
carenciadas que produzem efeitos ao nivel da producao e da reproducao de
determinados problemas sociais, dos quais se destacam: certos
comportamentos desviantes, estigmas sociais, dificuldades de adaptacao a
escola e de integracao laboral da populacdo juvenil. Concomitantemente,
também é uma zona afetada por programas consecutivos de realojamento, sem
qualquer articulacao com politicas urbanas mais globais, transformando-se em
zona-depdsito de bairros sociais e de problemas sociais, segundo o documento
do agrupamento de escolas. Este documento assinala também que nos tltimos
anos estes problemas socias tém vindo a agravar-se proporcionando condic¢oes
econdmicas e socais desfavoraveis a maioria das familias, ou seja, empregos
precérios, com trabalhos atipicos, rendimentos abaixo do salario minimo
nacional, dependéncia de subsidios e do RSI (Rendimento Social de Insercao),
entre outros aspetos. Acresce que, no que concerne a escolaridade, a populacao
da freguesia onde decorreu a pratica pedagogica supervisionada apresenta
baixos indices de escolarizacdo, sendo este problema mais acentuado nos
Bairros de Habilitacdo Social/Camararia do territorio. Assim, e de acordo com
os Censos 2011, cerca de 20% da populacao nao apresenta qualquer grau de
escolaridade, aproximadamente 30% tem o 1.° ciclo do ensino béasico, e menos
de 10% atinge o0 3.° ciclo de escolaridade (idem). Além disso, refere que a taxa
de desemprego na respetiva freguesia é de 13,7%, sendo esta a maior do
Concelho do Porto, como também a mais alta a nivel nacional (6,7%).
Relativamente & populagao residente nos bairros municipais, este valor é ainda
mais acentuado e preocupante, sendo cerca de 30,3%. Note-se que o documento
também realca o aglomerado e a proximidade de bairros sociais assentam
fatores de marginalizacdo urbana e de exclusao social, quer ao nivel do sistema
educativo, quer ao nivel do mercado de trabalho, que vao dificultando a
construcao de projetos de vida sustentados.

Quanto aos alunos o projeto educativo do agrupamento de escolas refere que
a maioria dos alunos que pertencem ao respetivo agrupamento de escolas
provém dos bairros sociais e camararios da freguesia. Contudo, denota-se que
um numero significativo de criancas e jovens reside fora desta zona, pois

frequentam este agrupamento por se encontrarem em Centros de atividade dos
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tempos livres (ATL’s) da zona ou a guarda de familiares ou avés (durante o dia)
que residem no espaco circunscrito a este agrupamento.

Nos ultimos anos verifica-se que tem havido um esforco por parte das
Associacoes de Pais e dos Encarregados de Educacao para que as familias e a
comunidade estejam mais presentes e envolvidas na escola. Ainda assim
denota-se que um nimero significativo de encarregados de educacao tem baixa
expectativa em relacdo ao sucesso escolar dos seus educandos, evidenciando
desinteresse no processo de ensino e de aprendizagem dos mesmos. Neste
sentido existem alguns alunos que demostram desmotivacdo e frustracao
através de irregularidades do seu percurso escolar, acumulando repetidas
retencoes de ano.

De acordo com todas as carateristicas anteriormente referidas este
agrupamento encontra-se integrado no Programa dos Territérios Educativos de
Intervencao Prioritaria de terceira geracdo (TEIP3) e tem como objetivos
centrais melhorar a qualidade das aprendizagens, traduzida no sucesso
educativo dos alunos; combater a indisciplina; o abandono escolar precoce e o
absentismo; criar condi¢Oes para a orientacdo educativa e a transicao
qualificada da escola para a vida ativa e promover a articulacao entre a escola,
0s parceiros sociais e as instituicoes de formacdo presentes no territério
educativo.

Neste sentido, de forma a colmatar as dificuldades, é elaborado anualmente
um Plano de Melhoria, que segundo o Despacho normativo n.°® 20/2012, de 3
de outubro é um documento que aglutina um conjunto de medidas e acgdes a
serem implementadas de modo interventivo na escola e na comunidade que
visam: a transicao da escola para a vida ativa, a intervencao da escola como
agente educativo e cultural presente na vida da comunidade em que se insere, a
reducdo do abandono e o insucesso escolar e a qualidade do percurso e dos
resultados escolares dos alunos.

A organiza¢iao do ambiente educativo é um aspeto importante na educagao
pré-escolar, pois é neste espaco que a crianga se encontra inserida e se
desenvolve. Segundo as ME/DEB (1997, p.31) na organizacao do ambiente
educativo deve ter se “em conta diferentes niveis em interaccao, [de modo a
atingir-se] uma abordagem sistémica e ecoldgica [na] educacao pré-escolar”,
sendo deste modo a organizacao do ambiente educativo o suporte do trabalho
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curricular. A organizacdo do ambiente educativo implica que exista a
organizacao dos espacos, do tempo, do grupo e da equipa educativa.

Assim, no que se refere as infraestruturas, o edificio da escola onde se
desenvolveu a pratica supervisionada corporiza o nivel do pré-escolar e o nivel
do 1.° CEB, possuindo na sua totalidade cinco salas, quatro utilizadas para as
quatro turmas do 1.° ciclo do ensino basico e uma destinada ao pré-escolar, que
se encontram distribuidas por dois pisos. No piso inferior do edificio principal
localiza-se a sala de atividades do pré-escolar, uma sala de aulas do 1.° Ciclo,
trés casas de banho, uma arrecadacdo e uma sala onde se encontra em
funcionamento a biblioteca escolar. No piso superior encontra-se trés salas de
aulas do 1.° ciclo, uma casa de banho e uma sala de reunides para o pessoal
docente. Para além do edificio principal a instituicao apresenta outros dois
edificios, sendo um deles destinado as refeicoes e outro a Atividades de
Enriquecimento Curricular (AEC). A instituicao ostenta um espaco exterior que
constitui o recreio de ambos os niveis de educacio. E importante proporcionar
ao grupo de criancas a exploracao do espaco exterior, pois este € um local que
“permite uma diversificacao de oportunidades educativas, pela utilizacdo de um
espaco com outras caracteristicas e potencialidades” (ME/DEB, 1997, p.39). No
ambito dos recursos humanos enquanto pessoal docente existem sete pessoas:
quatro professores titulares de turma, uma educadora e duas professoras de
apoio. No que diz respeito ao pessoal nao docente existem sete pessoas: duas
técnicas de educacdo presentes na sala de atividades do pré-escolar, trés
funcionarias no refeitério da escola e dois funcionarios para o 1.° ciclo. O
ambiente relacional existente na instituicdo em geral é bastante positivo, pois
prevalece um espirito de entreajuda e partilha entre todos os docentes dos
diferentes niveis de ensino e destes com o pessoal nao docente.

Relativamente ao espaco da sala de atividades do pré-escolar, grupo com o
qual a formanda desenvolveu a sua pratica profissional, verifica-se que este é
um espaco reduzido de acordo com o niimero de criancas que dela usufruem e
consequentemente as diversas areas também apresentam uma dimensio
pequena. A organizacao do espaco de atividades é um elemento a ter especial
atencao, pois este deve ser um espaco de aprendizagens e nao um mero local de
permanéncia de criancas durante o dia sob a supervisao de um adulto. A sala do
pré-escolar é bastante acolhedora e apresenta luz natural e luz artificial. Sendo

a seguranca das criancas um ponto fulcral na organizacao do espaco da sala, as
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tomadas e os interrutores encontram-se a uma altura inacessivel por parte das
criancas. Importa realcar que antes da intervencao do par pedagbgico na sala do
pré-escolar a sala encontrava-se dividida em 4reas de atividades,
nomeadamente a area da casinha, a area das atividades artisticas, a area da
matematica, a area da biblioteca, a 4rea das construgdes/jogos e a area da
oficina da escrita. Com a entrada do par pedagogico para a equipa educativa da
sala novos espacos foram surgindo no decorrer do ano letivo, de acordo com as
necessidades e interesses evidenciados pelo grupo de criancas. De acordo com
este principio de flexibilidade, a sala de atividade vai sofrendo progressivamente
alteracOes ao nivel das areas do espaco. Desta forma, quando se trata de areas e
materiais ja pouco estimulantes para a crianca existe a restruturacio ou
alteracao das mesmas. Estes espacos devem de ser “(...) planeados e equipados
de forma a que [a aprendizagem ativa seja] (...) efetuada” (Hohmann & Weikart,
20009, p.161). Ainda segundo o mesmo referencial “o material de cada area [deve
apoiar] (...) uma variedade lata de actividades lidicas, adaptadas aos interesses
e as capacidades emergentes das criancas” (Idem, p.174).

E importante referir que o educador deve definir “prioridades na aquisicio
do equipamento e do material [no espaco educativo], de acordo com as
necessidades das criancas e o seu projeto pedagogico, tendo em conta critérios
de qualidade” (ME/DEB, 1997, p.38). Assim, os critérios que o educador deve
atender sao: a variedade, a funcionalidade, a durabilidade, a seguranca, o valor
estético e o recurso a material de desperdicio. Todos os materiais e
equipamentos selecionados para a sala de atividades devem estimular a
imaginacdo, desenvolver as capacidades e as aprendizagens e criar novas
situacoes de jogo e de faz de conta. No ambito dos materiais existentes nas
diversas areas de interesse estes eram em quantidade suficiente tendo em conta
o numero de criancas, contudo, alguns dos materiais ja nao se encontravam em
bom estado e ndo eram adequados a faixa etiria em questao, principalmente os
livros da area da biblioteca. A implementacgdo por parte do par pedagogico de
materiais ndo estruturados permitiu o desenvolvimento do jogo simbolico,
sendo também interessante introduzir uma panoéplia mais alargada de objetos
reais principalmente na area da casinha.

No ambito da organizacao do tempo, e de acordo com a Lei-Quadro da
educacao pré-escolar (Lei n.° 5/97), artigo n.° 12, p.672, “os estabelecimentos

de educacdo pré-escolar devem adotar um horario adequado para o
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desenvolvimento das atividades pedagogicas, no qual se prevejam periodos
especificos para as atividades educativas, de animacao e de apoio as familias,
tendo em conta as necessidades destas”, verificando-se entdo ao nivel das
rotinas que estas sdo previsiveis e flexiveis, equilibrando momentos de jogo
espontaneo com momentos de atividades orientadas e cuidados basicos. De
acordo com o Projeto Curricular de Grupo foi estimulada a seguinte rotina:
acolhimento das criancas que se encontram na componente de apoio a familia,
possibilitando o jogo espontaneo; acolhimento das restantes criancas;
atividades orientadas pela equipa educativa; lanche; atividades de jogo
espontaneo; higiene; almoco; higiene; atividades livres no espago exterior;
atividades orientadas pela equipa educativa ou atividades de jogo espontaneo e
lanche.

Analisando de forma pormenorizada o grupo de criancas verifica-se que este
¢ constituido por vinte e cinco criancas com idades compreendidas entre os trés
e os seis anos de idade, mas apenas vinte e trés frequentam diariamente a escola,
sendo deste modo um grupo bastante heterogéneo. Das vinte e trés criangas,
doze sao do sexo feminino e onze do sexo masculino, sendo que nenhuma
apresenta Necessidades Adicionais de Suporte (NEE) e todos apresentam
nacionalidade portuguesa. A existéncia de uma ampla diversidade de faixas
etarias numa dada sala de atividades implica por parte do educador uma
atencao rigorosa no que diz respeito as necessidades e aos interesses do grupo,
na medida em que sendo um grupo bastante heterogéneo ao nivel etario
apresentam interesses e necessidades diferentes.

Em relacdo aos dados familiares, e através das pesquisas efetuadas ao Projeto
Curricular de sala desenvolvido pela educadora cooperante, é possivel constatar
que no que se refere a faixa etaria da figura paterna da crianca cinco nao
apresentam dados, sendo que das restantes criancas trés tém menos de 30 anos
de idade, sete dos mesmos tém idade compreendida entre os 30 e 0s 39 anos e
oito entre os 40 e os 50 anos. A nivel das habilitacGes literarias, retirando as
nove criancas que nao apresentam informacao existem duas figuras masculinas
com curso superior, sete com o ensino secundario, quatro com o 3.°ciclo e uma
com o 2.°ciclo do ensino basico. Em relacao a situacao profissional, dezassete
estdo no ativo e dois encontram-se desempregados. No que se refere a faixa
etaria da figura materna da crianca cinco apresentam menos de 30 anos de

idade, dezasseis das mesmas tém idade compreendida entre os 30 e os 39 anos
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e uma entre os 40 e 0s 50 anos. A nivel das habilitacoes literarias, retirando uma
crianca que ndo apresenta informacao, existem seis figuras femininas com curso
superior, seis com o ensino secundario, oito com o 3.°ciclo e duas com o 2.°ciclo
do ensino bésico. Em relacdo a situacao profissional, dezasseis est@o no ativo e
sete encontram-se desempregadas.

Por meio do processo de observacao a formanda constatou que o grupo de
criancas onde decorreu a pratica pedagogica supervisionada demostrava uma
variedade lata de interesses nas diversas areas de contetidos, como também
interesse e empenho nas atividades realizadas na area das construcdes e na area
da casa. Assim, e sobretudo na area das construcdes e dos jogos, as criancas
tinham a necessidade de mostrar o que iam construindo, procurando receber
feedbacks e a atencao do adulto.

No geral as criancas revelavam bastante interesse em atividades de expressao
musical e motora, respetivamente na exploracdo de sons e instrumentos
musicais e elaboracdo de circuitos. O mesmo empenho e motivagdo foram
observados em atividades realizadas na area do Conhecimento do Mundo. O
respetivo grupo de criancas apreciava atividades realizadas ao ar livre e que
envolvesse a exploracao do meio. A par disto constatou-se que existiam criancas
que revelavam preferéncia em atividades relacionadas com o manuseamento e
manipulacio dos fantoches no fantocheiro e na leitura de histérias na area do
acolhimento. O gosto pela novidade e pela surpresa averigua-se no empenho e
no entusiasmo que as criancas demostravam aquando da realizacdo das
propostas implementadas, sendo que a formanda teve sempre em atencao a
realizacao de atividades interessantes e desafiantes para as mesmas. As areas de
interesse menos frequentadas pelas criancas eram a area da biblioteca, a area
da oficina da escrita e a d&rea da matematica.

Ao nivel das necessidades, e tendo por base a idade do grupo de criancas,
tornou-se necessario desenvolver a autonomia, principalmente nas criancas de
faixa etaria mais reduzida e a resolucio de problemas, quer ao nivel relacional,
quer ao nivel cognitivo. Paralelamente realca-se ainda o desenvolvimento do
espirito critico uma vez que algumas criancas mostravam dificuldade em refletir
sobre as experiéncias proporcionadas ao longo do dia, a valorizacao e respeito
pelo outro e pelas suas producoes e por dltimo o incentivo a participacao e
exploracdo das diferentes areas existentes na sala, uma vez que muitas das

criancas procuravam estar sempre no mesmo espaco nao usufruindo dos
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restantes. Tendo por base esta caraterizacdo é possivel refletir sobre os
diferentes aspetos a desenvolver segundo as necessidades e interesses
evidenciados pelas criancas.

No que concerne a equipa educativa importa realcar que esta é formada por
um conjunto de pessoas que apresentam personalidades distintas e que
trabalham entre si com o objetivo de ajudar as criancas a desenvolverem um
conjunto de competéncias e habilidades. Neste sentido as relagdes existentes
entre todos estes elementos da equipa educativa devem ser de cooperacao e de
colaboracao, tornando o ambiente harmonioso, saudavel e de confianca entre
todos. Na sala de atividades do pré-escolar existia um dialogo aberto entre todos
os elementos que constituem a equipa educativa, ocorrendo a troca de opinides
e de ideias sobre as atividades, projetos ou qualquer outra situagdo
desenvolvida. O bom ambiente entre todos os elementos da equipa educativa
refletia-se no grupo de criancas, sendo que sé foi possivel esta situacao com base
em reflexdes constantes, objetivas e profundas, de forma a promover uma
melhor estruturacdo e fundamentacdo das acbes educativas. Assim,
relativamente a relacdo estabelecida entre a equipa educativa e as criancas esta
é caraterizada por ser bastante préoxima e de afetividade, pois existem fortes
ligacOes afetivas e sociais o que permite o desenvolvimento da personalidade de
cada crianca. Em geral, as criancas da sala do pré-escolar sdo curiosas, alegres
e carinhosas. Sendo um grupo que apresenta criancas com diferentes faixas
etarias, os pequenos conflitos existentes na sala dao-se devido a partilha de
brinquedos e aos conflitos relacionais. Procurando resolver tais conflitos a
equipa da sala dialoga com as criancas sobre o sentido da partilha, da amizade
e do respeito pelo outro. O clima na sala de atividades é fundamental para a
aprendizagem das criancas tanto a nivel social, emocional e intelectual. E
importante desenvolver a capacidade de pensar, raciocinar e adquirir uma
maior compreensao de si e das suas relagdes com os outros.

2.2.CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO NO 1.° CICLO DO
ENSINO BASICO

36



As escolas sao estabelecimentos onde é confiada uma missdao de servico
publico com a finalidade de “dotar todos e cada um dos cidadaos das
competéncias e conhecimentos que lhes permitam explorar plenamente as suas
capacidades, integrar-se ativamente na sociedade e dar um contributo para a
vida econémica, social e cultural do Pais” (Decreto-Lei n® 75/2008, de 22 de
abril). Neste sentido, importa caracterizar o ambiente social e educativo das
instituicbes pormenorizando sobretudo os espacos utilizados pelos alunos da
turma, uma vez que as opcoes pedagogicas nao se confinam apenas a acao do
professor e as planificagoes.

A segunda instituicao onde decorreu a pratica pedagogica supervisionada é
tutelada pelo Ministério da Educacao e insere-se num agrupamento de escolas
da zona metropolitana do Porto. De acordo com as informacoes recolhidas na
respetiva freguesia denota-se que cerca de 50% da totalidade da populacao tem
menos de 40 anos de idade, sendo que de acordo com os Censos de 2001 a taxa
de analfabetismo é de 4.6% e cerca de 12% da populacdo da freguesia possui o
Ensino Superior como habilitac¢do literaria.

Segundo o documento do agrupamento de escolas onde a instituicdo se
encontra inserida, existe a preocupacao de responder de forma eficaz a todos os
desafios que a populacao escolar lhe coloca, na medida em que é um territério
educativo com caracteristicas bastantes complexas relativamente a baixa
escolaridade das familias de onde provém os alunos, a taxa excessiva de
desemprego, ao facto de haver a auséncia dos pais, que advém da emigracdo ou
em virtude dos alunos se encontrarem em familias desestruturadas, as familias
com problemas a nivel social e econémico, aos grupos étnicos com
especificidades muito préprias e que condicionam o percurso escolar dos alunos
e as taxas de absentismo elevadas. Denota-se que o documento também realca
que cerca de 2% dos alunos apresentam naturalidade que nao é a portuguesa e
66% tem acesso as novas tecnologias e ligacdo a internet no meio familiar. Um
outro aspeto importante é o facto de cerca de 48,5% dos alunos nao
beneficiarem de auxilios econémicos no que concerne a acao social escolar.
Ainda de acordo com o mesmo referencial, relativamente aos dados familiares
pode-se afirmar que cerca de 9% dos pais tém profissoes de nivel intermédio e
superior. Assim, e de acordo com esta realidade, constata-se que existem
dificuldades socioeconémicas, sendo que a escola deve considera-las,

oferecendo deste modo medidas de apoio que permitam assegurar as mesmas
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condicoes de desenvolvimento de ensino e aprendizagem e do percurso escolar.
E neste sentido que um dos objetivos do agrupamento de escolas é estimular a
motivacdo e o desenvolvimento de competéncias dos alunos, mas também
proporcionar aos professores, educadores e outros profissionais de educacao a
capacidade de se sentirem gratificantes pelo trabalho desenvolvido. A escola é
assim encarada como um espaco de suporte educativo, cultural e social, de
modo a promover o desenvolvimento local e reforcar as suas componentes
comunitarias, sociais e educativas.

De acordo com o projeto educativo do agrupamento de escolas, este tem a
preocupacao em efetuar politicas educativas e em implementar solucées que
permitem resolver as especificidades do territério e da populagao, tendo na sua
base os principios humanistas. Dadas as carateristicas dos alunos e o contexto
escolar, este agrupamento integra o Programa Territério Educativo de
Intervencao Prioritaria (TEIP3) desde o ano de 2006/07 com a finalidade de
responder a trés grandes problemas: o insucesso escolar, a indisciplina e o
abandono escolar. Neste ambito, dispoe de trés docentes do 1.° ciclo que
desenvolvem planos de acao junto dos alunos deste ciclo, de um psicologo, de
uma técnica de servico social, de duas animadoras sociais e de uma educadora
social. Este programa (TEIP) tem por finalidade responder as necessidades
educativas face as variaveis de contexto desfavoraveis. De acordo com os dados
recolhidos desde 2006/07 verifica-se que o programa alcancou alguns aspetos
positivos na resposta ao abandono escolar, na indisciplina e no insucesso
escolar. Contudo, as metas a que o agrupamento se propds aquando da
implementacdo do respetivo programa ficam aquém dos valores esperados,
sendo que, deste modo, é necessario melhorar as aprendizagens e os resultados
escolares. Concomitantemente ao TEIP, existe um Plano de Melhoria que
consiste em estabelecer um conjunto de estratégias e de procedimentos com o
objetivo de melhorar e promover os processos educativos. Este é um processo
continuo que visa: a implementacao de habilidades que permitam o aumento da
eficacia da escola, a identificagdo das dificuldades e das necessidades de todos
os elementos do agrupamento (alunos, professores e comunidade escolar) e a
avaliacao das estratégias e do sucesso. Este Plano em paralelo com o Projeto
Educativo TEIP apresentam linhas orientadoras que se baseiam em trés eixos
de acgdo: a disciplina, o sucesso e o apoio e sustentabilidade do projeto. Importa
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ainda referir que o respetivo agrupamento de escolas apresenta um conjunto de
parcerias que visam o sucesso educativo.

Num primeiro momento de contacto com o centro de estigio o par
pedagogico recorreu a uma grelha de observacdo e a um guido de observacgao
formal que permitiram absorver a informacao relativa ao ambiente educativo.
Este documento orientador estabeleceu focos de observacao ao longo do estagio
profissional. E neste sentido que ao nivel das infraestruturas a escola aglutina
dois edificios independentes, um destinado ao pré-escolar e outro a lecionacao
do 1.° ciclo do ensino basico. O edificio onde decorre a educagio pré-escolar, e
0 mais recente, aglutina duas salas de atividades, um polivalente, duas casas de
banhos, uma sala para os professores e educadores e o refeitorio da escola (com
cozinha totalmente equipada).

O edificio principal, o mais antigo, é composto por oito salas de aula,
contudo, nem todas sao utilizadas para a lecionacao, das oito salas existentes
cinco servem para lecionar, uma funciona como biblioteca, que se encontra
integrada na Rede Nacional de Bibliotecas Escolares, uma serve para efetuar
reunides de apoio aos professores do 1.° CEB e outra funciona como
arrecadacao. Relativamente ao espaco exterior, onde decorre o recreio, € um
espaco bastante amplo que corporiza um pavilhdo destinado a pratica de
expressao motora. Relativamente aos recursos humanos, para além do
coordenador, a instituicdo dispoe de duas educadoras de infancia, cinco
professores titulares de turma, seis auxiliares de educagdo, uma auxiliar de
cozinha e uma animadora.

Analisando mais especificamente a sala destinada ao 1.° ano, turma com a
qual a formanda desenvolveu as suas acoes pedagodgicas, verifica-se que é um
espaco amplo com luminosidade natural e artificial. Para além disto, através da
observacao efetuada constatou-se que a sala se encontra equipada com cadeiras
e mesas de trabalho, um aquecedor, armarios que permitem a arrumacao dos
materiais, um quadro normal e um quadro interativo, um computador com
impressora, um projetor e alguns trabalhos dos alunos expostos nas paredes da
sala. Ao longo do periodo de intervencao e com a observacao constatou-se que
sao poucos os recursos didaticos disponibilizados, sendo que se da mais
primazia ao manual escolar, aos recursos interativos da Porto Editora e da Texto
Editora e as fichas de exercicios. O recurso a estes materiais didaticos valoriza o

trabalho individual e desfavorecem o trabalho em pares ou em grupo, sendo que
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do ponto de vista da formanda neste grupo de alunos o trabalho coletivo tornar-
se-ia uma mais-valia para o mesmo.

No que concerne a rotina esta é estruturada por um horario fixo, sendo deste
modo um pouco rigida. Assim, as aulas sdo iniciadas as 9hoo, o primeiro bloco
da manha composto por 1h30, seguidamente ha um intervalo de 30 minutos e
iniciam-se novamente as aulas até ao 12h30. O bloco da tarde inicia-se a 13h45
e termina conforme o dia da semana, isto é, as segundas e quartas-feiras as
17h30, as tercas e sextas-feiras as 14h45 e as quintas-feiras as 16hoo. As
quartas-feiras existe um intervalo das 14h45 as 15hoo e outro das 16hoo as
16h30. As quintas-feiras s6 existe um intervalo das 14h45 as 15hoo0.

A turma, de acordo com o decreto-lei n.° 91/2013, de 10 de julho, apresenta
uma carga horaria semanal de cada componente letiva, sendo que esta pode
sofrer alteracGes sempre que seja necessario e justificado. Existem oito horas
semanais destinadas a Portugués, oito horas semanais destinadas a Matematica,
trés horas semanais destinadas a Estudo do Meio, trés horas semanais
destinadas a Expressoes e duas horas semanais destinadas ao
Acompanhamento ao Estudo. No que concerne as Atividades de
Enriquecimento Curricular (AEC’s), estas sdo lecionadas por professores
colocados pela Camara Municipal da Maia. Neste sentido a turma dispoe de
LEM (Ligacao Escola Meio), AFD (Atividade Fisico Desportiva) e AER
(Atividade de Expressao Musical) que se distribui no horario semanal apos a
componente letiva. LEM decorre as tercas-feiras das 16h30 as 17h30 e as sextas-
feiras das 15h00 as 16hoo, AFD decorre as tercas-feiras das 15h00 as 16hoo e
as quintas-feiras das 16h30 as 17h30 e AER decorre as sextas-feiras das 16h30
as 17h3o.

A turma é constituida por vinte e trés alunos com idades compreendidas
entre os cinco e os seis anos. Importa referir que nenhuma das criancas que
pertence a turma do 1.° ano apresenta NAS, contudo, a professora titular
referenciou que pelo menos duas criancas apresentam alguma dificuldade na
aprendizagem, encontram-se a espera dos resultados das observacoes
realizadas aos alunos. Das vinte e trés criancas, onze siao rapazes e doze
raparigas de nacionalidade portuguesa.

Em relacao aos dados familiares, através das pesquisas efetuadas a
plataforma da instituicdo, no que concerne a figura paterna do aluno, vinte e

dois sao de nacionalidade portuguesa e um de nacionalidade angolana. A nivel
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das habilitacoes literarias, retirando as cinco criangas que ndo apresentam
informacao, existem duas figuras masculinas com curso superior, duas com o
ensino secundario, seis com o 3.°ciclo, trés com o 2.%ciclo, trés com o 1.%ciclo do
ensino basico e duas que ndo apresentam habilitagoes literarias. Em relacao a
situacao profissional, quinze apresentam situacdo desconhecida, sete estao no
ativo e um é reformado. Ainda de acordo com a informacao recolhida no que se
refere a figura materna do aluno, vinte e dois sao de nacionalidade portuguesa
e uma de nacionalidade angolana. A nivel das habilitac¢Ges literarias, retirando
cinco criancas que ndo apresenta informacao, existem trés figuras femininas
com curso superior, quatro com o ensino secundario, seis com o 3.°ciclo, trés
com o 2.%ciclo e duas com o 1.° ciclo do ensino bésico. Em relacdo a situacao
profissional, doze apresentam situacao desconhecida, oito estdo no ativo e
quatro encontram-se desempregadas.

Na sua generalidade verifica-se que os alunos da turma onde decorreu a
pratica pedagbgica revelam autonomia ao longo do desenvolvimento das
tarefas, a excecdo dos momentos de resolucdo de problemas; evidenciam baixo
nivel de concentracdo, embora apresentem motivacdo e empenho. No que
concerne as atitudes e comportamentos na sua maioria a turma nao cumpre as
regras de comportamento da sala de aula. Neste sentido as formandas
implementaram um projeto de intervencdo para colmatar esta situacao,
apresentado no capitulo III.

No decorrer da pratica pedagogica pdde-se constatar que a professora titular
de turma apresentava conhecimentos aprofundados sobre os alunos, existindo
deste modo um clima de confianca e respeito muatuo entre os alunos e a
professora. E de sublinhar que a professora titular de turma ouve os alunos
individualmente e tem em conta as suas ideias e opinioes.

No que concerne aos projetos de turma, a mesma integra dois projeto, sendo
que o segundo projeto subdivide-se em dois projetos que sao implementados
em espacos de tempo distintos, sdo eles: Prevencao Solar — Projeto Maia, com o
Sol no Coragao e Almoco Escolar — Projeto 1: Maia Menu Saudéavel & Amigos
Horticolas e Projeto 2: Maia Menu Saudavel & Os Super Poderes do teu
Almocgo!. O projeto Prevencao Solar — Projeto Maia, com o Sol no Coracao
resulta de uma parceria com a Camara Municipal da Maia e com a Liga
Portuguesa contra o Cancro — Nucleo Regional do Norte.
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A caracterizacao dos contextos de estagio e o periodo de observacao inicial
foram momentos relevantes para o conhecimento mais aprofundado sobre as
instituicbes onde decorreram as praticas supervisionadas, bem como sobre as
especificidades do pré-escolar e do 1.° CEB. A reflexdo sobre as necessidades, as
situacOes, os diferentes aspetos a desenvolver e o interesse manifestado pelas
criancas/alunos, auxiliaram a formanda no processo de planificacdo com base
na metodologia de investigacdo-acdo que sera desenvolvida no subcapitulo
seguinte.

2.3.METODOLOGIAS DE INVESTIGACAO

Depois de ter efetuado a caraterizacao dos dois contextos de estagio e do
grupo de criancas e alunos onde a formanda desenvolveu a sua pratica
pedagogica, resultante de um periodo de observacao, é essencial e relevante
descrever a metodologia que fundamentou toda a acao nos contextos de estagio,
ou seja, a metodologia de investigacido-acao.

A investigacdo-acao segundo o autor McKernan (1998, citado por
Maximo-Esteves, 2008, p.20) “é um processo reflexivo que caracteriza uma
investigacdo numa determinada 4rea problematica cuja pratica se deseja
aperfeicoar ou aumentar a sua competéncia pessoal”. Esta tem por finalidade,
segundo Altrichter el al (1996, citado por Maximo-Esteves, 2008, p.18) “apoiar
os professores e os grupos de professores para lidarem com os desafios e
problemas da pratica e para adoptarem as inovacoes de forma reflectida”.

Para John Elliott (1991, citado por Maximo-Esteves, 2008, p.18) a
investigacdo-acdo baseia-se no “estudo de uma situacdo social no sentido de
melhorar a qualidade de ac¢ao que nela decorre” devendo ser encarada como
geradora de mudancas. Neste sentido, o profissional de educacao tem o papel
de investigador de modo a transformar e a melhorar a sua acao.

Para Alarcao (1993, citado por Moreira, 2001), a formacao dos professores
deve estar centrada na pessoa em si como ser adulto que apresenta um conjunto
de experiéncias de vida que devem de ser consideradas, e também na ponte
entre a teoria e a pratica, no diadlogo e em situacoes de trabalho enquanto
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situacdes de formacdo. E importante desenvolver a inteligéncia profissional dos
professores, ou seja, a “forma de pensar que orienta a acao e lhe atribui sentido,
uma capacidade de actuacao flexivel, contextualizada, baseada em decisoes
correctas fruto de um saber que ndo é apenas teoérico, mas assimila uma
dimensao e uso ou aplicacao” (Idem, p.19).

O principal papel da formacao dos educadores e dos professores é que a
“formacado (...) favoreca e estimule a inovacao e a investigacao, nomeadamente
em relacdo com a atividade educativa” (Idem, p.20). O professor deve ser
reflexivo durante e ap6s a acao, um ser intencional, deve basear-se na realidade
e estar consciente do esforco coletivo e adaptacao mutua (Idem). Neste sentido,
a formanda recorreu a um bloco de notas onde registava o que observa no
contexto de estagio. O recurso a este instrumento de trabalho permitiu a
formanda refletir ao longo de todo o processo de intervencao, como também
desenvolver a consciencializacao face as estratégias e aos objetivos a serem
utilizadas no contexto de estagio.

A investigacdo-acdo ndo se baseia unicamente em teorias e conceitos, esta
tem na sua base sobretudo problemas reais e concretos, sendo importante uma
articulagao entre a pratica e a teoria (Rapoport, 1970, p.499, citado por Maximo-
Esteves, 2008, p.19). E importante que se efetue a “recolha de informacoes
sistematicas com o objectivo de promover mudancas sociais” (Bogdan & Biklen,
1994, citado por Maximo-Esteves, 2008, p.19) pois s6 uma observacao cuidada
e sistematica permite uma intervencao social eficaz e a construcdo de teorias
pessoais de acordo com as teorias ja existentes e as experiéncias no contexto
educativo (Carmo & Ferreira, 1998).

A metodologia de investigacdo-acao auxilia o profissional de educaciao no
desenvolvimento de métodos e estratégias mais adequadas, na criacdo de
instrumentos e técnicas que permitam a analise do contexto real, e também na
recolha e analise dos factos observados (Quintas & Castano, 1998). As opcoes
metodologicas escolhidas pelos professores tendo em conta as “caracteristicas
da turma, o programa a desenvolver e a formacao recebida”, devem atribuir
primazia a uma constante observacao e reflexao (Ferreira & Santos, 1994, p.48).

A investigacao-acao permite a construcao de teorias que sao obtidas do saber
pratico na medida em que ocorre outra leitura das teorias existentes e re
(construcao) das acoes (Smyth, 1989). Neste sentido existe um conjunto de

questoes pedagogicas que pretendem atribuir validade ética a pratica, sao elas:
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Como? Porqué? e Para qué?. E importante perceber o contexto e absorver as
necessidades e os interesses do mesmo. Concomitantemente sdo também
auxiliares de construcdo do conhecimento as espirais de ciclos investigativos,
defendidos por Kemis e McNiff (citado por Castro, 2012).

A metodologia de investigacdo-acdo surge como um método de
investigacao/estratégia de formacao que conduz a um maior profissionalismo e
autonomia por parte do professor. Esta é caraterizada por uma espiral de
autorreflexao ou processo ciclico ou espiral, composta por ciclos de observacao,
planificagdo, acdo, avaliacio e reflexado. Este ciclo circular tem por finalidade
unir as grandes orientacoes da investigacao-acdo: a melhoria da pratica por
meio de um melhor entendimento da mesma (Ebbutt, 1985, citado por Moreira,
2001).

O presente processo ciclico permite uma acao cooperada, intencional e
estruturada e segundo o autor Hopkins (1993, citado por Moreira 2001, p.25)
este formato permite o “reconhecimento de que qualquer fase de recolha de
informacdo e sua interpretacdo s6 pode ser tentativa, ndo a resposta final”. E,
portanto, um processo que se vai alterando entre a acao e a reflexao critica de
modo a aperfeicoar os dados, as interpretacoes e os métodos criados através das
experiéncias alcancadas nos ciclos anteriores (Coutinho et al, 2009).

No que se refere a etapa da observacao, que segundo Estrela (1994, p.29),
“devera ser a primeira e necessaria etapa de uma intervencao pedagbgica
fundamentada exigida pela pratica quotidiana”, esta contemplou um periodo de
observacao direta. Importa sublinhar que a observacgao foi um processo que se
desenvolveu ao longo de todo o periodo de estigio, ndo se restringindo apenas
ao periodo de observacao direta e ndo participada.

Ao longo desta fase inicial de observacao a diade consegui aceder “as
estratégias e metodologias de ensino utilizadas, as atividades educativas
realizadas, ao curriculo implementado e as interaccdes estabelecidas entre
professores e alunos” (Reis, 2011, p.12). Esta etapa pressupoe a elaboracgao de
esquemas mentais que auxiliem a descri¢ao objetiva do real com a finalidade de
responder a necessidades e interesses especificos do contexto (Trindade, 2007).

Tendo em conta as diferentes formas de observacao, a formanda recorreu a
observacao participada, participante, espontanea e intencional. No que se refere
aos meios utilizados a formanda utilizou a observacao sistematica, armada,

continua, direta e naturalista. Importa realcar que por vezes existiram
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momentos que nao possibilitaram o registo de forma imediata dos dados
obtidos pela observacao, tornando-se deste modo a observacao indireta.

A respetiva observacao indireta também se fez sentir aquando da recolha das
informacoes dos documentos institucionais, como é o caso do plano de turma e
do regulamento interno da instituicao, recolhidos através de didlogos informais
estabelecidos com a educadora/professora cooperante. Este didlogo permitiu a
diade a recolha de informacao que de outra forma nao teria sido possivel de
registar. Ao longo de toda a intervencao no contexto de estagio os dialogos com
a professora cooperante possibilitaram “situacoes de observacao e feedback de
caracter informal” (Reis, 2010, p.19).

Com o intuito de nao efetuar recolha de informacao intutil e de modo a nao
existir o registo insuficiente de informacao pertinente, a formanda efetua a
observacao armada, dos quais se destacam os seguintes instrumentos: o bloco
de notas, as grelhas e guides de observacao, o diario de formacao (portfolio), as
fotografias, entre outros. Todas estas ferramentas foram pertinentes para a
elaboracao das narrativas individuais e das narrativas colaborativas. Estes dois
instrumentos possuem um carater reflexivo que permitir a formanda um
dialogo introspetivo, que de outro modo, talvez nao fosse possivel de executar,
sendo que a narrativa colaborativa permite a troca de informacoes e o confronto
de ideias de modo a compreender as diferentes perspetivas de um dado aspeto
e deste modo contribuiu para o desenvolvimento de competéncias profissionais
e pessoais. Paralelamente é um documento que gracas a reflexividade critica
partilhada com o par pedagogico e com a professora cooperante contribui para
uma auto e heteroavaliacdo, como também para o desenvolvimento do espirito
critico e da capacidade de reflexao (Ribeiro & Moreira, 2007).

O diario de formacao é um instrumento fundamental na area da educagio,
pois permite estabelecer uma ligacao entre a teoria e a pratica. Este tem como
finalidade questionar e estudar as teorias e as praticas de modo a modifica-las e
deste modo alcancar novos conhecimentos. Este instrumento permite o
processo de crescimento de cada individuo, pois € um método continuo que se
constroi ao longo da vida, sendo essencial para autoavaliacao do nosso proprio
desempenho. Tem como finalidade perceber como evoluimos e o que
modificamos, ndo s6 na nossa pratica como também nas nossas perspetivas
sobre a teoria, verificando o que nos levou a alteré-las, conseguindo averiguar o

que reconstruimos, alterou ou mantivemos. Sendo um procedimento continuo
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e que nunca termina permite um retorno ao nosso conhecimento, tomando
consciéncia das nossas escolhas e decisdes enquanto educador/professor
(Simao, 2005).

Os instrumentos de recolha de informacao utilizados pela formanda foram
sobretudo o registo fotografico, as grelhas de avaliacdo ap6s a aplicacdo das
atividades (1.2 CEB), a entrevista e as grelhas e guides de observacao. O primeiro
instrumento permitiu a formanda refletir sobre as atividades desenvolvidas, e
também serviu de prova de atuacdo no terreno. No que se refere ao segundo
instrumento, este tem como finalidade servir de suporte as planificacoes da
formanda na medida em que permite a obtencdo de informacdo face as
necessidades, interesses e dificuldades do grupo. Quanto as grelhas de
observacao, estas auxiliam a formanda na recolha dos dados sobre o contexto
de estagio, servindo de apoio a reflexao executada ao longo de toda a pratica
pedagogica.

A observacdo permite a recolha de informac6es nao de obtencgao imediata
ocasional, mas de objetivos precisos através de uma estratégia e de utensilios
adequados ao mesmo (Ketele & Roegiers, citados por Novoa et al, 1991). Além
disso, orienta o desenvolvimento e a avaliacao das intervencoes educativas
tendo em conta as necessidades e os interesses evidenciados pelas criancas
sendo, deste modo, de acordo com a opiniao da formanda em conformidade com
o autor Estrela (1994) um dos pilares da formac¢ao dos professores.

De relevar ainda, que o processo colaborativo entre diade permitiu a
ampliacio das inferéncias desenvolvidas, bem como as reflexdes tecidas sobre
os dados observados, na medida em que ambas as formandas observaram o
mesmo contexto educativo. Concomitantemente a recolha de informacgées junto
da professora cooperante ao longo de todo este processo possibilitou a
compreensao de algumas situacoes observadas no contexto educativo e fora do
mesmo.

Para além da observacio efetuada no contexto de sala de aula tornou-se
importantissimo e relevante alargar o campo de observacao, nomeadamente ao
nivel das interacoes dos alunos e dos professores com os encarregados de
educacao, professores das AEC s e auxiliares de educacao. Ao longo de todo este
processo foram delineadas as dimensoes a focar, sendo estas elencadas na
grelha de observacdo do ambiente educativo que foi completada nas duas

primeiras semanas de pratica pedagodgica. Este instrumento possibilitou o
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conhecimento com maior exaustdo das especificidades do contexto de
intervencao onde decorreu a pratica profissional, servindo também de base as
planificagdes elaboradas e a reflexdo e avaliacdo das intervencoes realizadas.

De acordo com o autor Diogo (2010, p.2) planificar consiste em “selecionar
os conteudos, isto é os conhecimentos, procedimentos, atitudes e valores que
vao ser trabalhados com os alunos, tendo em vista a consecuc¢ao dos objectivos
tracados” e na analise dos resultados obtidos e recolhidos no processo de
observacao. Neste sentido é necesséario refletir antes, durante e pos acao para
planear atividades que contribuam para o desenvolvimento holistico da crianca
de forma significativa. Desta forma, aquando da elaboracao do plano de agao a
formanda teve por base as carateristicas particulares das criancas, as suas
necessidades e interesses observados, englobando estratégias e materiais
diversificados e variando entre o trabalho em pequeno e em grande grupo e
individual. Assim, planificar implica a selecao de um conjunto de opcoes que
advém de véarias possibilidades, sendo que a formanda considerou basilar o
recurso a criatividade e a partilha de experiéncias com os docentes e com o par
pedagodgico (Diogo, 2010).

Ao longo da pratica pedagogica supervisionada a planificacdo compreendeu
um conjunto de etapas que se processaram da seguinte forma: primeiramente
cada elemento do par pedagogico planificou apenas uma atividade a ser
implementada; na segunda semana a formanda elaborou uma planificacao para
uma manh3; na terceira uma planificacio diiria; na quarta semana a
planificagdo foi elaborada com a finalidade de ser implementada em dois dias
de intervencio e por ultimo, uma planificacio semanal. E de salientar que os
conteudos das planificacbes eram comunicados ao par pedagogico, pela
professora cooperante, no final da semana anterior a lecionacio da respetiva
semana de intervencdo, sendo que o processo de escrita e planificacdo das
etapas de cada atividade eram refletidas pela formanda.

Posteriormente a implementacao das planificagdes, os momentos de reflexao
foram, de acordo com a opinido da formanda, momento importantissimos, na
medida em que os feedbacks fornecidos pelos professores supervisores, pela
professora e pela educadora cooperante contribuiram para a evolucao e
desenvolvimento do perfil da formanda, como também para a aquisicao de
competéncias essenciais.
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A forma como as planificacoes se encontram estruturadas permitem
constatar que a formanda teve sempre em atencao a existéncia de um fio
condutor na elaboracdo das mesmas, sendo que pormenores como por exemplo:
os recursos a serem utilizados, o tempo, o espaco, a descricao da atividade a ser
desenvolvida, entre outros aspetos, sao estratégias que facilitam a tomada de
decisoes em momentos de agao.

Um dos grandes obstaculos ao longo de todo este percurso foi a gestao do
tempo, sendo necessario repensar sobre o tempo exigido para cada uma das
tarefas propostas. De facto e como é salientado nos guites de pré-observacao o
tempo nem sempre foi cumprido da melhor forma, existindo por vezes uma
gestao desadequada na planificacdo, o que inevitavelmente se constatou na
acao.

Ao longo de todo o processo de planificacao a formanda procurou efetuar
uma contextualizacdo teodrica fase as atividades a serem desenvolvidas, como se
pode constatar através dos guides de pré-observacao, na medida em que estes
serviram de base a componente didatica. Importa ainda realcar a relevancia das
unidades curriculares de Didatica ao longo do Mestrado em Educacao Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, uma vez que estas permitiram
apoiar e aprofundar a acdo da formanda, bem como as especificidades de cada
planificagdo no que concerne a area curricular.

A inexisténcia de uma planificacdo onde o educador reflete sobre a sua
intencionalidade pedagdgica e a forma de a adequar ao grupo pode “levar a uma
aprendizagem completamente ao acaso e improdutiva.” Para que a nossa
intervencao “seja eficaz, é necessario que haja alguma direcdo sob a forma de
metas e de experiéncias” (Arends, 1995, p.47).

O processo de planificacao devera de ser encarado como flexivel e dinamico
a varios niveis: gestao do tempo, organizacao do grupo, participacao dos alunos
e criancas, entre outros aspetos, de modo a ajustar-se aos acontecimentos que
vao surgindo na sala de aula. Esta estratégia foi utilizada sempre que se
averiguava que as necessidades e os interesses do grupo se prolongavam mais
numa de que noutra atividade, quando as atividades eram delineadas para um
determinado grupo de criancas/aluno e por qualquer motivo nao se encontrava
o numero destinado a formanda reajustava as atividades ou mesmo quando as
criancas ja nao se encontravam motivados para a atividade, de modo, a cativa-

los e motiva-los. Todos estes aspetos implicavam que ocorre-se um reajusto da
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planificagdo inicial de modo a existir uma correspondéncia com o real. Ao longo
de todo este percurso e com o contacto constante com o grupo de criancas as
planificacoes foram sendo cada vez mais adequadas ao grupo, colmatando em
atividades mais articuladas entre si e consistentes. Neste sentido, a formanda
considera que o processo de planificacao constituiu igualmente um momento
de reflexdo sobre a forma como a formanda perspetivou que determinado
contetudo fosse aplicavel e desenvolvido, ou seja, espaco, tempo e quais as
atividades a serem implementadas (Doyle, 1990, citado por Arends, 1995).

A planificacdo constitui um instrumento que permitiu a formanda uma
orientacdo face a acdo e paralelamente proporciona diversos momentos de
reflexdo entre a diade de formacao, os professores supervisores, a professora
cooperante e a educadora cooperante. Desta forma foi notoria a necessidade de
desenvolver uma planificacao refletida, com o intuito de desenvolver atividades
articuladas, significativas e contextualizadas.

A avaliagdo emerge dos processos educativos referidos anteriormente. Estes
corporizam o ciclo reflexivo — Investigacio-Acdo. E por meio da avaliacio que
se constata que os objetivos propostos para uma determinada atividade foram
ou nao alcancados. Este instrumento apresenta-se como um método que regula
o processo educativo de modo a permitir a melhoria das aprendizagens nas
criancas e nos alunos, ou seja, o processo de ensino e de aprendizagem. Ao longo
do periodo de estagio profissional a formanda procurou a intervencao dos
alunos no processo avaliativo, como por exemplo, na andlise que estes iam
efetuando aquando da realizacao de atividades praticas e demostragdes a turma.

A metodologia de investigacdo-acio pressupoe que o educador/professor
apresente uma atitude reflexiva ao longo de todo o processo educativo. A
reflexdo surge, assim, como um processo que “proporciona oportunidades para
0 (...) [nosso] desenvolvimento”, enquanto futuros profissionais (Oliveira e
Serrazina, 2002, p.1). Esta segundo os mesmos autores “pode abrir novas
possibilidades para a acao e pode conduzir a melhoramentos naquilo que se faz”
(Idem, p.12).

E através de momentos de reflexdo que o docente aperfeicoa as futuras
praticas pedagogicas, ja que o professor/educador reflexivo deve procurar “o
equilibrio entre a accao e o pensamento, e uma nova pratica implica sempre
uma reflexao sobre a sua experiéncia, as suas crencas, imagens e valores” (Idem,

p.5). Ja segundo Alonso (1991, citado por Ribeiro & Moreira, 2007, p.44) a
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reflexdo enriquece “os processos formativos e [facilita] a ocorréncia de
desenvolvimento profissional [procurando-se encontrar um] sentido ético da
propria formacgao”.

De acordo com Schon (1997), citado por Oliveira e Serrazina (2002) €
importante criar ciclos de reflexao (retrospetiva — sobre a agao (refletir sobre as
acoOes tomadas); interativa — na propria acao (tomada de decis6es no momento
da acdo); prospetiva — para acoes futuras (perspetivar e problematizar)), que
quando articulados entre si tornam a nossa acao mais facil de gerir, interpretar
e reconstruir.

De acordo com tudo que ja foi referido, a metodologia de investigacao-acao
foi uma mais-valia para a formacao pessoal e profissional da formanda, pois
auxiliou no processo de compreensiao da sua acdo educativa, levando a
questionar e a investigar novas possibilidades de mudancas com o intuito de
desenvolver as aprendizagens das criancas/alunos.

Pode-se assim concluir que a metodologia de investigagdo-acdo tem por
objetivo primordial a melhoria da qualidade das intervencoes executadas, com
recurso ao processo ciclico ou espiral, uma vez que envolve uma busca de
saberes constante. Neste sentido é fundamental que o educador/professor
reflita sobre a acdo, na acdo e para a acao, de modo a melhorar as suas praticas
profissionais e encontrar solucbes para os problemas. No capitulo seguinte
serao descritas e analisadas as acoes desenvolvidas pela formanda.
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3. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

O presente capitulo pretende descrever, analisar e refletir sobre as
estratégias e atividades desenvolvidas no contexto de pratica na EPE e no 1.°
CEB. Estas permitiram desenvolver as competéncias delineadas na ficha da
Unidade Curricular de Pratica Pedagogica Supervisionada, competéncias essas
referidas nos documentos legais, respetivamente o Decreto-Lei n.° 240/2001,
de 30 de agosto e o Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto. Importa realcar
e refletir sobre a organizacao da formacao profissional na medida em que esta
deve ser orientada por competéncias e ndo por objetivos pressupondo uma
perspetiva formativa de matriz reflexiva. Esta perspetiva tem por finalidade
permitir ao formando a capacidade de analisar criticamente as situagoes
educativas e os diversos contextos por forma a agir adequadamente.

O profissional de educacao deve ser capaz de inovar, recriar ou
transformar as suas acoes e de refletir sobre as experiéncias uma vez que “a
accao educativa sempre se revestiu de uma grande complexidade e de margens
significativas de imprevisibilidade”, sendo que a formagao de um profissional
de educacdo deve formar individuos capazes de agir nessas situacoes. E neste
sentido que a formacdo deve ser centrada no individuo, com a finalidade de
desenvolver e potencializar o recurso a estratégias diferenciadas e diversificadas
que permitam a construcdo de competéncias essenciais ao desempenho
profissional. Desta forma as competéncias profissionais devem conceber um
conjunto de saberes profissionais, de representacoes de acdo e de atitudes que
sdo mobilizadas aquando do desempenho da respetiva profissao (N6voa, 1999,
p-18).

Neste sentido, segundo o Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, as
dimensoes gerais do desempenho do docente envolvem a dimensido de
desenvolvimento profissional ao longo da vida, a dimensao da relagdo com a
comunidade e a participacdo na escola, a dimensao do desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem e a dimensao profissional, social e ética. No que
concerne as dimensoes especificas do docente, de acordo com o Decreto-Lei n.°
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241/2001, de 30 de agosto, realcam-se a integracao do curriculo e a concecao e
desenvolvimento do mesmo. Isto significa que o curriculo deve ser flexivel, na
medida em que esta flexibilidade possibilita por um lado a inclusao de
contetidos na escola provenientes do contexto sociocultural e por outro a
capacidade de absorver, através do processo de investigacao os conhecimentos
que advém da realidade comunitaria (Urban, Maia & Scheibel, 2009).
Paralelamente as dimensoes citadas ainda existem dimensbes fundamentais
para o desempenho do profissional de educacdo, como a observagao, a
planificacao, as atividades, os projetos curriculares e a organizacao e avaliacao
do ambiente educativo. Para além disto ndo se deve esquecer as orientacoes
globais estabelecidas na lei para o educador e para o professor.

E de referir que a formanda susteve nas suas praticas pedagogicas
referenciais teoricos, articulando conhecimentos cientificos e experimentais por
forma a dar sentido a construcao de um perfil profissional. Assim, as praticas
realizadas constituiram momentos de desenvolvimento pessoal e profissional,
pelo que serao aqui explanadas de modo a espelhar a transformacao do aluno
em futuro profissional.

Importa salientar que ao longo de todo este processo as fases da espiral
de investigacdo-acao (observacdo, planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexao)
estiveram sempre presentes, sendo deste modo etapas importantissimas para a
futura profissional de educacao, na medida em que auxiliaram a formanda no
desenvolvimento de estratégias adequadas ao contexto, como também na
criacdo de técnicas e instrumentos que lhe possibilitaram a analise e reflexao
sobre o contexto real e consequentemente a formanda melhorou as suas acoes
tendo em vista o entendimento do mesmo. Para a planificacdo e concretizacao
das respetivas atividades foi essencial como primeira etapa o processo de
observacao. Este permitiu a identificacdo das necessidades e dos interesses
evidenciados pelas criancas, e também o conhecimento do meio envolvente e do
contexto familiar, com a finalidade de adequar o processo educativo as
necessidades do grupo, assim, e segundo Estrela (1994), a observacao constitui
um dos pilares da formacao de professores.

E importante referir que o processo de observacio, quando bem
orientado e estruturado, permite para além do que ja foi referido a elaboracao
de planos de acdo que tém em conta as informacoes recolhidas, englobando

estratégias e materiais diversificados e a variacao entre trabalho em grande e
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pequeno grupo e individualmente. Na elaboracao dos planos de acdo deve
predominar a motivacao, a aprendizagem cooperativa e a articulacao de saberes,
traduzidos em aprendizagens significativas por parte das criancas.

Ao longo deste processo a formanda tornou-se consciente face a importancia
da observacdo uma vez que esta etapa tornou-se uma mais-valia para a sua
formacdo, permitindo identificar e reconhecer problemas e fen6menos,
refletindo na solucdo para os mesmos e efetuando posteriormente uma
organizacao e interpretacao dos dados recolhidos (Estrela, 1994). Assim, e como
corrobora o Decreto-Lei n.° 241/2001, o ato de planificar a intervencao
educativa deve ser de forma integradora e flexivel, tendo sempre na sua base as
observacOes realizadas com o intuito de proporcionar aprendizagens nos
diversos dominios curriculares.

Nos préximos subcapitulos a formanda descreve atividades desenvolvidas na
EPE e no 1.° CEB, bem como a fundamentacao das opcoes educativas, sendo
que estas tém na sua base o construtivismo e o socioconstrutivismo referidas no
capitulo I do presente relatorio. As atividades aqui explanadas visam a
abordagem das diversas areas de contetidos na EPE e das 4reas curriculares no
1.9 CEB, tendo como finalidade o desenvolvimento holistico da crianca.

3.1.DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES DESENVOLVIDAS E DOS
RESULTADOS OBTIDOS NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

O grupo de criancas onde decorreu a pratica pedagogica supervisionada na
educacdo pré-escolar era bastante diversificado quer ao nivel dos interesses
quer ao nivel das necessidades, uma vez que apresentava diferentes faixas
etarias. Neste sentido foi necessario por parte da formanda refletir antes,
durante e apds a acdo para planear atividades que contribuissem para o
desenvolvimento da crianca de forma significativa.

Por meio do processo de observacao a formanda constatou que o espirito de
descoberta que o grupo possuia era bastante elevado. Este era um grupo curioso
que se encontrava sempre disposto a descobrir coisas novas e deste modo
gostavam de participar em atividades diversificadas que envolvessem a
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imaginacao, a descoberta e o movimento. De acordo com as OCEPE, o contacto
que a crianca estabelece com a cultura cientifica é de extrema importancia nos
primeiros anos de vida, pois nao interessa nestas idades ensinar conceitos
cientificos com todo o seu rigor, mas sim “proporcionar aprendizagens
pertinentes com significado para as criancas (...) [de modo a criar]
sensibilizacdo que desperta a curiosidade e o desejo de aprender” (ME/DEB,
1997, p.85). Neste sentido, a primeira atividade aqui explanada encontra-se
enquadrada nas OCEPE, nomeadamente na area de Conhecimento do Mundo

A area de Conhecimento do Mundo segundo as OCEPE é uma éarea
fundamental a ser desenvolvida pois o ser humano desenvolve-se e adquire
novos conhecimentos na interacdo que estabelece com o meio que o rodeia.
Concomitantemente a curiosidade, o interesse e a motivacao que as criancas
demostram nos fendmenos que ocorrem no nosso quotidiano, por meio da
experimentacdo, permite a cada crianca dar sentido ao mundo em que vive,
sendo assim a educacao pré-escolar uma fonte de aprendizagem no ambito do
conhecimento do mundo. E pela exploracio desta area de contetido que a
crianca percebe os fendmenos que ocorrem no nosso planeta tornando-as
cidadaos cientificamente mais cultos, ativos e responsaveis na sociedade em que
vivemos.

No ambito de uma atividade experimental desenvolvida no projeto Os
Cientistas no Jardim de Infancia, promovido pela Cimara Municipal do Porto,
a formanda constatou que as criangas demostravam curiosidade e necessidade
de perceber os fendmenos cientificos na base da experiéncia densidade dos
liquidos (4gua e 6leo), uma vez que estes nao tinham sido explicados nem
mencionados pela técnica de educacao aquando da implementac¢ao da respetiva
atividade. Numa fase posterior a atividade desenvolvida verificou-se que as
criancas questionavam constantemente a diade de formacgdo sobre os
fendmenos ocorridos “Porqué é que o dleo e a 4gua nao se misturam?”, “Como
é que chama isto?”, “O que é que esté a acontecer?”, “Sera que amanha ja estao
juntos?”, entre outras questdes bastante pertinentes do ponto de vista da
formanda. De realcar que apesar das criancas nao perceberem com exatidao os
contetuidos cientificos inerentes importa “dar nome” aos fenomenos que estao na
base das experiéncias de modo a alargar o conhecimento da crianca e o campo
lexical.
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O facto das criancas terem demostrado curiosidade e motivacao na execucao
dessa atividade e, associando o interesse evidenciado por parte de algumas
criancas na abordarem realizada na mesma semana as cores primarias e
secundarias, a formanda aumentou a complexidade das experiéncias
implementadas de modo a permitir as criancas a assimilagao e acomodacao de
novos conhecimentos, através de uma processo de autorregulacao, ja
mencionado no capitulo I do presente relatério. Assim, a formanda estrutura
duas experiéncias com metodologias semelhantes, mas com abordagens
diferentes dos conceitos subjacentes.

As duas experiéncias implementadas pela formanda no contexto de pratica
pedagogica tinham como objetivos: a promocao de aprendizagens significativas
ligadas ao quotidiano, o desenvolvimento do espirito de pesquisa e de
investigacdo, o desenvolvimento da capacidade de cooperacao, a
consciencializacdo para um olhar critico sobre o meio envolvente, o
aprofundamento dos conhecimentos didaticos, a promocao da sensibilizacao
pelas ciéncias naturais e a contribuicdo para a melhoria dos processos de ensino
e de aprendizagem. Para além destes objetivos a formanda também delineou
objetivos de aprendizagem: reconhecer diferentes liquidos, perceber que os
liquidos apresentam diferentes propriedades, observar e compreender que
existem liquidos que nao se misturam devido a densidade que cada liquido
apresenta, realizar experiéncias com alguns liquidos bem distintos, manusear e
contatar com diferentes materiais de laboratorio, estimular o gosto pelas
ciéncias, enriquecer a linguagem cientifica das criancas e sensibilizar as criancas
para a presenca da ciéncia no nosso quotidiano.

E através das experiéncias implementadas que o educador vai alargando os
saberes praticos necessarios a vida pessoal e social da crianca. E neste sentido
que a educacao para as ciéncias nao procura unicamente proporcionar a
aquisicao de conceitos e procedimentos experimentais, mas sim possibilitar a
compreensao desta como préatica social (Silva, Nascimento, Franca, Freire &
Nunes, 2012).

As atividades implementadas pela formanda no contexto de estagio foram a
elaboracao de uma “lampada de lava com sal” e a construcao de uma “torre de
liquidos”, sendo que os aspetos cientificos inerentes na primeira atividade
experimental foram a densidade, substancias insoliveis e dissolucdo, e na

segunda experiéncia os conceitos abordados foram a densidade e substancias
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insoliveis. Relativamente a ordem pela qual as atividades foram
implementadas, esta prendeu-se com a complexidade das mesmas e com a
quantidade de liquidos que cada uma necessitava para a sua elaboracao, sendo
a primeira a ser implementada a elaboragdo de uma “lampada de lava com sal”
e a segunda a construcao de uma “torre de liquidos”.

A atividade teve inicio na area do acolhimento através de um dialogo
estabelecido com as criancas. E por meio desta estratégia que a formanda reflete
sobre algumas questoes colocadas pelas criancas, “A sala esta diferente.”, “As
mesas nao sao assim.”, “O que é que vamos fazer?”, e verifica que as criancas
apresentam consciencializacao fase ao espaco da sala de atividades, da sua
organizacao e dos materiais existentes ou introduzidos na mesma. Neste
sentido, e de forma a estabelecer um contacto com todos os elementos do grupo,
e também a livre circulacdo no apoio as criancas, a formanda dividiu o grande
grupo em quatro grupos de cinco a seis elementos nas mesas de trabalho. A
organizacao do grupo em pequenos grupos foi efetuada pela formanda de forma
consciente, com a finalidade de proporcionar o acesso e o manuseamento do
material na realizagdo da experiéncia a todos os elementos do grupo, bem como
fomentar a interacdo e cooperacao entre todos, criando assim um espaco de
descoberta e de comunicacao.

Antes de dar inicio a atividade, por meio da observacao e da reflexdo na acao,
a formanda constatou que as criancas se encontravam bastante curiosas e
empolgadas para a realizacio das experiéncias, e neste sentido foram colocadas
algumas perguntas por parte as criancas: “Para que serve estes materiais?”,
“Vamos realizar uma experiéncia?”, “Como se chama esse material?”. Neste
seguimento a formanda recorreu a uma questao-problema em cada uma das
experiéncias de modo a efetuar o levantamento prévio dos conhecimentos que
as criancas tinham sobre os fen6menos que iriam observar, e também
estabelecer uma adequada orientagdo das atividades. A questdo-problema
colocada na primeira experiéncia foi “O que acontecera se juntarmos o 6leo a
agua?”, ja na segunda experiéncia a questao-problema colocada foi “Sera que se
colocarmos os liquidos numa proveta eles se misturam?”. O recurso as questoes-
problema em cada uma das experiéncias teve como intuito promover a
curiosidade e a descoberta dos fendmenos que estao por detras das experiéncias
que iriam ser realizadas. Paralelamente da a possibilidade a crianca de refletir

sobre o que pensam que poderé acontecer e posteriormente se confrontarem
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com a realidade. Neste sentido é importantissimo que o educador aprofunde a
curiosidade das criancas de modo a facilitar a aquisicdo de conhecimento e de
conceitos mais rigorosos a partir dos seus saberes.

Para além das questdes-problema colocadas no inicio das experiéncias as
criancas tiveram a possibilidade de identificar os materiais de laboratorio e os
liquidos utilizados. Os critérios utilizados pela formanda na escolha do material
para a realizacao das experiéncias tiveram na sua base o facil manuseamento e
o facto de serem materiais do quotidiano das criancas, nao apresentando
qualquer perigo. Assim, a formanda entregou a cada grupo de crian¢a o material
necessario para a realizacao das experiéncias, e a cada crianca um protocolo das
experiéncias (anexado a este recurso existia uma folha de registo para cada
crianca) dividida em duas partes, sendo que num dos lados as criancas
registavam as ideias prévias sobre o que achavam que poderia acontecer e no
lado oposto o que tinham na realidade observado no final da experiéncia.

No inicio de cada experiéncia a formanda lia o protocolo e efetuava um
conjunto de questdes - “Qual é o primeiro procedimento?”; “O que é que temos
que adicionar primeiro?” -, de modo, a averiguar se as criancas apresentavam a
escuta ativa e verificar quais as duvidas e as dificuldades encontradas pelas
criancas. Na atividade experimental “lampada de lava com sal”, e de acordo com
o protocolo, as criancas foram fomentadas a adicionar o corante azul ao 6leo.
Através deste procedimento a formanda verifica que as criancas se encontram
curiosas em saber o que iria acontecer a esta mistura e questionam “O que vai
acontecer?”; “O 6leo vai ficar azul?”. Posteriormente, com recurso a um gobelé,
as criancas derramam a agua no seu interior, seguindo-se a adi¢do do 6leo. As
criancas observaram que o 6leo e a 4gua sao liquidos que nao se misturam. Neste
sentido a formanda enuncia os conceitos cientificos inerentes a esta experiéncia,
ou seja, substancias insoliveis e densidade. Para explicar o conceito de
substancias insolaveis a formanda mencionou que existem substéancias, como
era o caso da agua e o 6leo, que podem ser classificadas como soluveis, nao
soltiveis ou pouco solaveis. Para uma melhor compreensao do conceito a
formanda recorreu ao exemplo da mistura do accar com a agua, para explicar
de forma concreta o fendmeno que as criancas estavam a observar. Constatou-
se que as criancas por meio das respostas que iam dando — “Entao o acticar ao
desaparecer na agua é uma substancia solivel?” - conseguiram perceber o que
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sdo substancias soltveis, insoltveis e pouco soltveis, e como os materiais se
relacionam entre eles.

Para explicitar o conceito de densidade a formanda referiu que todos os
liquidos apresentam carateristicas e propriedades que os distinguem. E através
desta orientacao efetuada pela formanda que uma das criancas, com cinco anos,
refere que “Entdo existem liquidos que sdao iguais e liquidos que sao
diferentes?”. Posteriormente a formanda introduz as seguintes expressoes
“mais denso” e “menos denso”, surgindo por parte das criancas as seguintes
questoes “Entao o liquido que é mais denso é mais pesado?”, “O liquido que é
menos denso é o mais leve?”. A observacio efetuada pelo grupo a experiéncia
que estava a decorrer deu a possibilidade as criangas de constatarem que “A
agua é mais densa, pesada, que o 6leo, porque a 4gua estd em baixo e o 6leo em
cima”, assim por meio da experimentacdo e com alguma orientacao realizada
pela formanda as criancas constroem o seu proprio conhecimento.

Posteriormente, ainda no decorrer da primeira experiéncia, introduziu-se
uma substancia sdlida (sal) e denotou-se que as criancas ficaram curiosas e
fascinadas com o que observavam, pois o sal “agarrou-se” ao 6leo e formou uma
mistura mais densa que a 4gua, deslocando-se para o fundo do gobelé, surgindo
as seguintes questoes “Porque é que o 6leo vai para o fundo do gobelé, se o 6leo
¢ mais leve que a agua?”, “Entao o 6leo é mais pesado que a agua?”. Neste
seguimento a formanda da a possibilidade as criancas de refletirem sobre o
fendmeno que estavam a observar e com o passar do tempo as criangas
conseguiram constatar que o sal foi-se dissolvendo na adgua, fazendo com que o
o6leo se soltasse e se dirigisse novamente para o topo do gobelé. Este fendmeno
da-se devido a densidade que o Oleo e a agua apresentam (densidades
diferentes). Assim, a formanda explica que quando o sal é introduzido no gobelé
adiciona-se ao 6leo, e estas duas substancias juntas sao mais densas que a dgua,
logo dirigem-se que o fundo do gobelé, contudo com o tempo o sal dissolve-se e
o 6leo volta a ser menos denso que a dgua.

Na segunda experiéncia “torre de liquidos”, ap6s ter sido colocada a questao
problema e com auxilio de algumas criangas realizaram-se as misturas dos
ingredientes (agua, alcool, 6leo e mel) com os diferentes corantes existentes
(verde, vermelho, azul e amarelo). Foi neste sentido que a formanda trabalhou
o dominio da matematica aquando da adicao dos corantes aos liquidos, uma vez

que a formanda foi dando indicacoes de quantidades especificas de gotas de
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corante. Tal como na primeira experiéncia a formanda leu o protocolo e foi
colocando questoes sobre o mesmo — “A que ingrediente se adicionou o corante
vermelho?”, “Quantas gotas se adicionou de corante verde a agua?”. Com
recurso a uma proveta as criancas adicionaram as camadas uma a uma e
observaram que também nesta experiencia os liquidos ndo se misturavam,
referindo que “A agua é mais densa que o 6leo”, “O alcool é o menos denso”, “O
mel é o mais denso”. Foi através da adicdo das camadas dos diferentes
ingredientes que a formanda trabalhou nog¢des no dominio da matematica ao
nivel da espessura (grosso e fino), uma vez que a formanda deu a cada grupo a
possibilidade de escolherem a espessura das diferentes camadas. No final da
experiéncia as criangas refletiram em grande grupo sobre a espessura de cada
camada e compararam entre grupos as escolhas realizadas — “Qual é o grupo
onde a camada vermelha é a mais grossa”, “Qual é o grupo onde a camada azul
¢ mais fina?”, “Sera que o grupo do S., na sua proveta apresenta o ingrediente
de cor amarelo com a mesma espessura que o grupo da C.C.?”. Recorrendo a
diversos liquidos a formanda trabalhou também com as criancas as medidas de
capacidade inerentes ao dominio da matematica. E importante referir que ao
longo das experiéncias as criancas foram questionadas e levadas a refletir sobre
as possiveis hipoteses existentes (substancias solaveis, pouco soltveis ou nao
soluveis e densidade), sendo que a formanda orientou o didlogo e geriu as
perguntas e duvidas que foram sendo colocadas pelas criancas.

No inicio de cada experiéncia, e como ja foi mencionado, as criancas
efetuaram o registo do que achavam que iria acontecer, e posteriormente, ja no
final, tornavam a registar o que realmente observaram, com recurso ao desenho.
E neste sentido que as criancas desenvolvem nocGes inerentes a area de
expressao e comunicacdo, nomeadamente no dominio da expressao plastica. O
dominio da expressao plastica da a crianca a possibilidade de se exprimir e
comunicar, uma vez que todos os registos da crianca, neste caso através do
desenho, “sao meios de documentar projectos que podem ser depois analisados”
(ME/DEB, 1997, p.62).

A implementacao real das experiéncias permitiu a formanda refletir sobre o
conhecimento em ac¢ao, sendo que a planificacdo em contexto real nao deve ser
rigida, mas sim assumir uma dimensao flexivel e adaptavel no decorrer da
pratica, possibilitando as criancas uma construcdo de conhecimentos

significativos e adequados as necessidades e interesses dos mesmos. Neste
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sentido a formanda procurou que estes desafios fossem planificados numa
perspetiva de valorizacao de aprendizagens significativas, dando as criancas
liberdade para adquirirem os conceitos cientificos, sociais e humanos, de forma
pessoal e permitindo o registo dos mesmos na forma de expressao mais
relevante. Os registos efetuados pelas criancas antes, durante e ap6s todo o
processo de experimentacao foram também objeto de andlise e indicadores das
aprendizagens das criancas. Em sintese, ao longo de todas as atividades a
formanda foi efetuando constantes feedbacks que, do seu ponto de vista,
estimularam as criancas para a realizacao das duas experiéncias. Paralelamente
constatou-se que estas se encontravam bastante motivadas e empenhadas em
resolver as questdes problema colocadas pela formanda no inicio de cada
experiéncia.

A segunda atividade aqui descrita e analisada enquadra-se na Area de
Expressao e Comunicacdo, nomeadamente no dominio da expressao motora. De
acordo com o ME/DEB (1997) o dominio da expressao motora é um dominio
fundamental a ser desenvolvido na educacao pré-escolar, na medida em que
esta “deve proporcionar ocasides de exercicio da motricidade global e também
da motricidade fina, de modo, a permitir que todas e cada uma aprendam a
utilizar e a dominar melhor o seu proprio corpo” (ME/DEB, 1997, p.58).

Em termos gerais, com esta atividade a formanda pretendia desenvolver as
criancas sobre o ponto de vista cognitivo, psicomotor e socio-afetivo,
desenvolver a personalidade das mesmas, atendendo ao contributo do ponto de
vista de atitudes, interesses e valores através de uma atitude “ativa”, consciente,
progressivamente auténoma e criativa, favorecer e aperfeicoar os padrdes
motores fundamentais, estimular a aquisicio ou aperfeicoamento das
habilidades motoras bésicas e habilidade motoras especificas e estimular o
desenvolvimento e/ou aperfeicoamento de habilidades e capacidades para a
melhoria das competéncias motoras e ludicas.

A planificacdo e implementacao da respetiva atividade teve na sua base o
didlogo estabelecido com a educadora do local onde decorreu a pratica
pedagogica supervisionada. Por meio do processo de observacao e de dialogo a
formanda constatou que a pratica de expressao motora nao era efetiva na
instituicdo. Contudo, em anos anteriores esta era realizada por um monitor
especializado na area da Camara Municipal do Porto que se dirigia a sala de

atividades duas vezes por semana. O processo de observacao efetuado pela
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formanda possibilitou-lhe averiguar que criancas demostravam interesse,
empenho e dedicacdo na execucdo de exercicios de expressao motora e
expressavam a necessidade de se expandir e de se movimentar em espacos nao
tdo confinados como o espaco da sala de atividades. Assim, o bloco escolhido
para a implementacao desta atividade foi deslocamentos e equilibrios.

Os principais objetivos definidos pela formanda no que concerne a escolha
do bloco implementado foram: desenvolver as destrezas basicas de exploracao
e dominio corporal em equilibrio e em deslocamento, proporcionar atividades
em exercitacao individual, a pares ou em equipas, saber cooperar com os colegas
nos jogos e exercicios, compreender e aplicar as regras estabelecidas,
sensibilizar para a cooperacao, entreajuda e interajuda, desenvolver as vivéncias
em grupo (equipas) e valorizar a atividade fisica na expressao artistica, ladica e
ambiental.

De acordo com a opiniao da formanda é através do jogo que as criancas
aprendem a relacionar-se e a dialogar com os outros desenvolvendo
concomitantemente as suas capacidades e o controlo fisico-motor e obtendo o
equilibrio emocional. Foi neste sentido que a formanda desenvolveu a 4rea de
formacao pessoal e social, na medida em que esta area favorece “a autonomia
da crianca e do grupo (...) [assentando] na aquisicdio do saber-fazer
indispensavel a sua independéncia e necessario a uma maior autonomia”
(ME/DEB, 1997, p.53). Por meio do processo de observacio a formanda
constatou que o recurso a regras na implementacdo dos jogos favoreceu a
realizacao dos mesmos, na medida em que foram compreendidas por todos e o
grande grupo comprometeu-se a respeita-las, desenvolvendo assim valores
democraticos como: a participacao, a responsabilidade, a cooperacdo, a
colaboracdo e a interajuda. E através dos jogos que as criancas adquirem
espirito de equipa e que fortalecem as relacoes interpessoais, desenvolvendo
também a capacidade de perceber a importancia do trabalho de equipa,
aprender a escutar o outro, a construir a sua propria identidade e a estabelecer
lacos afetivos.

Antes de descrever e analisar especificamente e pormenorizadamente a
atividade é fundamental explicar que na sala de atividades onde decorreu a
pratica pedagbgica supervisionada existia um fantoche, o Bolinhas, que
permitia mediar as necessidades, os interesses, a imaginacao, a criatividade e a

curiosidade das criancas através das mensagens que ia deixando na sua casota.
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As mensagens do Bolinhas geravam grande euforia nas criancas, estando estas
em constante expetativa para descobrir novas surpresas e realizar novos
desafios deixadas pelo mesmo. Foi através do recurso ao Bolinhas que a
formanda deu inicio a atividade, uma vez que este apresentava um vestuario
diferente do habitual de forma a orientar as criancas para a atividade de
expressao motora a ser implementada. Foi neste seguimento que as criancas
refletiram e exprimiram ideias e opinides face a atividade a ser desenvolvida
pela formanda — “Porque é que o Bolinhas est4 vestido assim?”, “Esta com uma
fita na cabeca se calhar vamos ter ginastica”. Para além disso, na casota do
Bolinhas, nomeadamente, na gaveta das novidades existia uma mensagem
sobre a atividade/desafio a realizar pelas criancas.

Foi por meio do processo de observacao na a¢ao que a formanda verificou
que as criancas conseguiram perceber que o Bolinhas tinha planeado um
conjunto de exercicios para serem realizados no espaco exterior, sendo que estas
ficaram entusiasmadas, curiosas e motivadas para a realizacao da sessao de
expressao motora. O facto de ter recorrido ao Bolinhas para iniciar a atividade
revelou-se uma mais-valia na implementacdo da mesma, pois permitiu a
formanda desenvolver a imaginacao e fantasia das criancas, levando a que estas
se empenhassem na realizacao de todos os exercicios. Posteriormente, e ja no
espaco exterior, a formanda deu inicio a atividade, sendo esta constituida pelas
trés partes fundamentais: a parte inicial (cinco minutos), a parte fundamental
(vinte minutos) e a parte final (cinco minutos).

A parte inicial, também denominada por aquecimento, tinha por objetivo
despertar nas criancas a disponibilidade de exercitagao. A parte fundamental da
sessao de expressao motora era composta por um conjunto de trés circuitos para
a pratica de exercitacdo com diferentes graus de dificuldade. Antes de dar inicio
a esta parte a formanda dividiu o grande grupo em pequenos grupos de seis
elementos atribuindo a cada grupo uma cor com recurso a um colar. A formagao
de grupos e a atribui¢do de cores a cada equipa, de acordo com a opinido da
formanda, d4 a possibilidade de cada crianca apresentar um papel ativo na
execucao dos circuitos, sendo que a respetiva organizacao teve na sua base a
distribuicao dos elementos de grande grupo de acordo com as faixas etarias de
cada crianca, ou seja, cada grupo era composto por criancas com diferentes
faixas etarias. Esta op¢do favorece o desenvolvimento da cooperacdo e

interajuda entre as criancas de faixas etarias diferentes, trabalhando assim
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contetidos inerentes a area de formacao pessoal e social, uma vez que de acordo
com ME/DEB (1997, p.54) “o respeito pela diferenca, que valoriza a diversidade
de contributos individuais para o enriquecimento do grupo, favorece a
construcao da identidade, a auto-estima e o sentimento de pertencer a um
grupo, facilitando também o desenvolvimento colectivo”. Através do trabalho
de grupo a formanda pretendeu estabelecer um clima de partilha entre todos os
elementos do grupo, ou seja, o espirito de “nos” e “nosso” (Hohmann & Weikart,
2011). Por ultimo, a parte final da atividade de expressao motora visou a
realizacao de um exercicio com pouco intensidade com a finalidade de retornar
a calma. A realizacao de circuitos desenvolvidos pela formanda com diferentes
graus de complexidade permitiu estabelecer “regras progressivamente mais
complexas [, de modo, a desenvolver o] (...) controlo motor, [a] socializagao, [a]
compreensao e (...) [o] alargamento da linguagem” (ME/DEB, 1997, p.59).

No final de cada circuito existiam diversas pecas de um puzzle que
representavam instrumentos musicais, as criancas tinham por objetivo, depois
de terem reunido todas as pecas do puzzle construi-lo e identificar o
instrumento musical, pudendo de seguida avancar para o préximo circuito. Os
recursos a imagens alusivas aos instrumentos musicais visavam a articulagao
com uma atividade a ser desenvolvida posteriormente pelo meu par pedagogico.

Os puzzles existentes nos diversos circuitos apresentavam carateristicas e
graus de dificuldade diferentes, nivel facil, médio e dificil. O recurso a esta
estratégia foi implementado pela formanda de forma consciente, pois as
criancas necessitam de ser estimuladas a progredir com recurso a desafios
novos e com diferentes graus de dificuldade. Paralelamente, a elaboracao de
percursos nos circuitos e a deslocacao no espaco da a crianca a capacidade de
compreender relacoes topoldgica que é um aspeto trabalhado no dominio da
matematica na EPE (ME/DEB, 1997).

Ao longo da execucao dos exercicios de expressao motora a formanda
circulou e apoiou todas as equipas. Esta postura visa ter consciéncia face as
dificuldades e as capacidades que cada crianca tinha na execu¢ao dos mesmos.
Neste sentido, a formanda pode afirmar que as criancas ndo apresentavam
dificuldades na execucao dos circuitos, contudo, também ¢ de salientar que as
criancas mais novas tinham sempre o apoio dos elementos que constituiam o
seu grupo, trabalhando assim o espirito de equipa, cooperacao, colaboracao e

de interajuda. Algumas das expressoes efetuadas pelas criancas na execucao dos
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circuitos deram a formanda a percecio do modo como as criancas se
encontravam motivadas e envolvidas nos exercicios. O fato do fantoche
Bolinhas também se encontram no espaco exterior a “observar” todos os
movimentos das criancas tornava-as muito mais empenhadas na execucao dos
circuitos: “O Bolinhas esta a olhar para nos, temos que fazer bem os exercicios”.

Na elaboracao do plano de expressdao motora implementada a formanda teve
em atencao a criacao de um clima estimulante e motivante para as criangas, para
tal foi dando constantes feedbacks de modo a incentivar as criancas para a
resolucdo dos exercicios com sucesso. Paralelamente, também perspetivou a
concecao do espaco e do tempo de exercitacao tendo em conta o ritmo bioldgico
do grupo e de cada crianca, como corrobora o Decreto-Lei n°241/2001, ao
afirmar que o educador deve respeitar o ritmo, o temperamento, a motivacao e
as necessidades das criancas.

Para além do que foi mencionado é de extrema relevancia explicitar que a
presente atividade implicou uma boa gestao do grupo, do espaco e do tempo. A
gestao do grupo prende-se com a existéncia de criancas com faixa etaria
diversificada e a agitacao que este tipo de atividades provoca nas mesmas. Em
momento de pds implementacdo da atividade e refletindo sobre a mesma a
formanda acredita que este tipo de atividade deve ser implementado pelo menos
uma vez por semana, na medida em que estes necessitam de desenvolver
destrezas que o proprio corpo humano apresenta. No que se refere a gestao do
espaco e do tempo a formanda em processo de observacao constatou que a
instituicdo ndo apresentava espacos suficientes para a pratica desportiva, pois
mais de metade do espago exterior era desnivelado o que impedia este tipo de
atividades. Um outro aspeto a ser realcado no que se refere a gestao do espaco
¢ o fato de este ser partilhado em momentos de recreio com as turmas do 1.°
CEB, sendo que o tempo de implementacao da atividade nao poderia por isso
ser ultrapassado. Contudo, e refletindo ainda sobre o pouco espago existente
para a exercitacdo de sessdes de expressao motora, a formanda conseguiu
elaborar e implementar os circuitos de modo a que existisse uma visao ampla
por parte dos adultos de todos os circuitos e criancas que os realizavam.

Em suma a implementacao das atividades da ao educador a possibilidade de
refletir sobre a sua acao na pratica e em conjunto com a equipa educativa. Este
aspeto € o centro da reflexdo sobre a pratica e contribui para a compreensao,

tomada de decisoes e troca de experiéncias e conhecimentos (Schon, 2000,
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citado por Dorigon & Romanowski, 2008). Para Alarcao (1996), de acordo com
as perspetivas de Schon, é importante o ciclo reflexivo, uma vez que este leva a
um pensar interativo (na acdo), retrospetivo (sobre a acao) e prospetivo (para a
acao), criando assim uma espiral de investigacao-agao, ja refletida no capitulo
IT do presente relatério. De acordo com a opinido da formanda e tendo por base
tudo que ja foi mencionado, esta acredita que nao é possivel uma pratica
adequada sem reflexao.

Todas as agoes desenvolvidas pela formanda foram alvo de diversas reflexdes
antes, durante e apos a intervencao com a finalidade de adequar as praticas ao
grupo de criancas em questdo e também proporcionar o bem-estar e a
motivacao das criancas, pois é através do interesse e da motivagcdo que as
criancas expressam as suas aprendizagens significativas.

3.2.DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES DESENVOLVIDAS E DOS
RESULTADOS OBTIDOS NO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO

O presente subcapitulo explana uma anélise reflexiva face ao processo
formativo da formanda no que se refere a sua intervencao na pratica pedagogica
supervisionada no 1.° CEB. E neste sentido que serdo perspetivadas as
influéncias da pratica pedagogica no desenvolvimento das competéncias
profissionais intrinsecas ao perfil de desempenho profissional de educacao, e
também possiveis melhoramentos nas praticas pedagoégicas desenvolvidas,
existindo assim a mobilizacdo da metodologia de investigacdo-acdo citada no
capitulo II do presente relatorio.

A formanda aquando da planificacdo e implementac¢ao das atividades no 1.°
ano do 1.° CEB teve sempre em atencado os contetidos curriculares relativos ao
ano de escolaridade de turma, a opinido da professora titular de turma, e os
interesses e necessidades evidenciadas pela turma. Além disso pretendeu
desenvolver a articulacdo de saberes, com a finalidade de formar cidadaos
capazes de utilizar o pensamento no estabelecimento de ligacoes e interacoes
entre os contetdos lecionados. E neste sentido, e que de acordo com Morin
(2005), que a inexisténcia da articulacio de saberes produz uma
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irresponsabilidade face a tudo que é exterior ao dominio especializado. O
recurso a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade por parte do professor
da ao aluno a capacidade de compreender a realidade no todo sem nunca perder
o sentido especifico da disciplina. A realidade no todo s6 € possivel e s6 ganha
significado devido aos elementos que o constituem, as relacoes entre eles e as
relacoes deles com o todo. Neste sentido, um dado elemento s6 tem significado
quando inserido num todo, nao existindo significado isoladamente ou fora do
contexto em analise (Lorieri, 2010).

E de salientar que ao longo de todo este processo a formanda teve
sempre em atencao a articulacdo entre as diversas areas disciplinares, com a
finalidade de proporcionar um trabalho completo e rigoroso, encontrando-se
esta estratégia explanada nas intervencoes educativas desenvolvidas pela
mesma (Botdo, 1999, citado por Fernandes, 2002). Para que tal situacao
ocorresse foi necessario refletir sobre as implementacoes, analisando-as e
posterior, caso necessario, transformando-as. Assim, ao longo de todo o
processo de intervencao a formanda teve sempre em consideracao dimensoes
fundamentais ao desenvolvimento do aluno, como por exemplo a questao da
motivacao, os desafios que tinham por finalidade estimular a curiosidade no
sentido de envolver os alunos na aprendizagem cativando, a atencao e o desejo
de querer saber mais. Verificou-se que as demostracoes de curiosidade por parte
dos alunos eram visiveis aquando da introducao ou aparecimento de novos
recursos na sala de aula - animacgodes virtuais, powerpoints sobre as tematicas
em estudo, introducdo de objetos como a arvore de natal com presentes
didatico-pedagogicos do Pai Natal. Neste sentido, e segundo a opinido da
formanda, é por meio da estimulac¢ao da curiosidade e da motivacgao no processo
de ensino e de aprendizagem que os alunos adquirem as competéncias, sendo
deste modo fundamental que a motivacao esteja sempre presente em todos os
momentos, pois é através desta que os alunos demostram maior interesse e
empenho na aula e, por consequéncia, participam mais.

O recurso a motivacdo como estratégia para cativar a aten¢ao dos alunos para
além do que ja foi mencionado teve também na sua base a preocupacao, por
parte da formanda, de utilizar estratégias diversificadas, como também recursos
diferentes. O recurso a materiais didatico-pedagogicos, na opiniao da formanda,
preenche algumas falhas ao nivel do ensino tradicional e permitiu a exposicao

dos contetidos de forma diferenciada, sendo constatado em contexto de estagio
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que os alunos participavam no processo de aprendizagem. E por meio da
manipulacdo, exploracao e experimentacao dos recursos didatico-pedagogicos
elaborados ou mesmo utilizados pela formanda que os alunos construiram o seu
proprio conhecimento.

De acordo com a opinido da formanda, e como corrobora o Ministério da
Educacao (1990), o uso de recurso didatico-pedagdgicos € uma mais-valia neste
nivel de ensino, na medida em que os alunos ainda se encontram dependentes
dos materiais e do ambiente que os rodeia para aprender. O papel do professor
¢ orientar o aluno na manipulacdo dos materiais, de modo a facilitar a
construcao de conceitos e posterior aplicagdo destes noutras atividades ou
tarefas. Neste sentido, ao longo da sua pratica a formanda procurou diversificar
recursos, utilizando formato digital e fisico, recorrendo a elaboracao de jogos,
na medida em que, segundo Silva e Flores (2014), o jogo potencia o
desenvolvimento de competéncias relativas ao saber-estar na dimensao pessoal
e social, facilita a exploracio do mundo com significado, estimula a
autoconfianca e a compreensao, sendo que influi no plano moral, estético,
cognitivo, emotivo, afetivo e relacional, desenvolvendo lacos afetivos positivos,
promovendo aprendizagens de saber estar consigo e com os outros, momentos
de alegria ludica e de excitacdo que exige capacidade de reflexdo e de controlo
sobre si face aos outros. A formanda adaptou o “Twister” digital, que consistia
num tapete com circulos coloridos que apresentavam silabas do conhecimento
dos alunos e um batl com palavras também conhecidas pelos mesmos. O
objetivo deste jogo era que cada aluno retirasse uma palavra e apos o sinal da
formanda tinham dois minutos, com recurso aos membros superiores e
inferiores, para construirem a palavra. Foram feitos também: jogos de mimica,
aquando da lecionacao dos cinco sentidos ou d4 abordagem a palavras que
iniciavam pela vogal a, com o objetivo de, por exemplo, identificarem o sentido
ou a palavra que estava a ser mimida; o “jogo do domind”, onde se lecionou a
sequencialidade, as adicOes, as decomposicoes e as comparacdes; o “jogo da
memoria”, onde se trabalhou os nimeros conhecidos pelos alunos, a
decomposicao e a adicao; o “jogo dos circulos coloridos”, que dava ao aluno a
possibilidade de identificar o namero de circulos da mesma cor numa dada
sequéncia; o “jogo dos nameros amigos do 10 e do 20”, onde os alunos, com
recurso ao quadro interativo, tinham por objetivo adicionar dois algarismos de

forma a obter o niimero 10 ou o nimero 20. Foram ainda elaborados recursos
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como “As Figuras Geométricas” e “Os So6lidos Geométricos”, onde se fazia a
distin¢ao entre figuras e sélidos geométricos e sua identificacio, “A Caixa dos
Numeros Amigos” no ambito da area disciplinar da matematica, onde com
recurso a uma caixa de sapatos com dois orificios os alunos efetuavam adigoes
colocando em cada orificio a quantidade de feijoes de uma dada adicao e
posteriormente com a abertura da caixa os alunos confrontavam a resposta dada
com a solugdo correta e assim sucessivamente, a “Toalha de Localizagdo”, onde
por meio de indicacoes fornecidas pelos avatares os alunos trabalhavam
contetdos na area da matemaética e do estudo do meio e PowerPoints sobre os
conteudos a serem abordados nas diversas areas disciplinares.

No ambito dos recursos em formato digital é de destacar também a
visualizacdo de recursos como videos didaticos, por exemplo, relativo a
indisciplina e disciplina na sala de aula, suportando a criacao de um projeto de
intervencao das diades na turma e o recurso a personagens virtuais criadas no
programa voki. O recurso as novas tecnologias no processo de ensino e de
aprendizagem tornou-se uma mais-valia para os alunos, uma vez que de acordo
o autor Moraes (2006) citado por Filho (2010, p.4) “precisamos de um
paradigma que reconheca a importancia das novas parcerias entre a educacgao e
os avancos cientificos e tecnologicos presentes no mundo hoje”, de modo a que
consigamos motivar e captar a atencao dos alunos nas aulas lecionadas.

No que concerne ao projeto de intervenciao, este teve por base as
necessidades e os interesses evidenciados pelos alunos no contexto de estagio.
E neste sentido, e com recurso a observacio, que a formanda averiguou que um
numero significativo de alunos da turma apresentava comportamentos nao
adequados ao contexto de sala de aula e fora desta, contudo, tinham consciéncia
face as regras dos espacos da escola. Paralelamente, estes comportamentos
também eram visiveis ao nivel das intera¢coes em grande grupo, nomeadamente
em momentos de participacdo em que uma parte significativa dos alunos nao
respeitavam as regras de interacio discursiva. E neste sentido que a diade de
formacdo implementou o respetivo projeto de intervencdo com vista ao
desenvolvimento de noc¢oes de cidadania e de comportamentos inerentes aos
diversos espacos frequentados pelos alunos e também o respeito pelo outro.

Assim, o presente projeto incorporou sucessivas fases e sessdes de
intervencao ao longo do periodo de estagio. Neste sentido, a primeira atividade

realizada teve como finalidade o diadlogo com os alunos sobre as regras de sala
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de aula, sendo estas negociadas e definidas pelo grupo de alunos. A par desta
reflexdo foi iniciada uma estratégia para consciencializar os alunos para as
atitudes e comportamentos demostrados, encontrando-se na sua base a
associacao de molas ao comportamento de cada aluno, ou seja, a cada aluno
foram distribuidas trés molas, sendo que cada um pintou uma mola de cada cor
(vermelha, amarela e verde). Por meio do didlogo com os alunos sobre o
significado das mesmas, o par pedagogico constatou que estes efetuaram uma
correspondéncia entre a cor das molas e os semaforos presentes no quotidiano
dos alunos. Assim a respetiva estratégia implicava que no inicio de cada dia
todos os alunos tivessem colocado na sua caixa de material a mola verde. A
respetiva mola poderia ser alterada ao longo do dia de acordo com as atitudes
dos alunos. Paralelamente foi implementada uma rotina no final das atividades
diarias, que consistia na reflexdo e anélise, em grande grupo, dos
comportamentos apresentados ao longo do dia. De acordo com esta reflexdo e
tendo em consideracdo a mola que se encontrava na caixa era registado numa
tabela de dupla entrada a cor correspondente. No decorrer das primeiras
semanas apOs a implementacdo desta atividade as diades de formacao
constataram que alguns alunos desrespeitavam algumas regras estabelecidas e
desvalorizavam o recurso as molas e as cores atribuidas.

Neste seguimento, as formandas sentiram a necessidade de repensar a
estratégia implementada de forma a readequa-la ao grupo de alunos. E neste
sentido que as formandas recorreram a obra literaria Os Piratas Pedem Por
Favor de Timothy Knapman, onde se reflete sobre o comportamento da
personagem principal. Depois de efetuar a leitura integral da obra, com recurso
a um chapéu de pirata, perspetivou-se uma anélise sobre os comportamentos
que caraterizavam o pirata Joao, dialogando sobre a importancia de utilizar as
palavras “obrigado” e “por favor” no quotidiano.

Assim, por meio do paralelismo com a obra literaria do pirata Jodo e, de
acordo com o comportamento de cada aluno na sala de aula, no final do dia, em
grande grupo, os alunos refletiam sobre o seu comportamento e decidiam se
mereciam ou nao receber um cracha de pirata bem comportado. O cracha
recebido pelos alunos bem comportados era enviado para casa com a finalidade
de promover a articulacao entre a familia e a escola. No dia seguinte cada aluno
ficava responsavel por trazer novamente o craché para a sala de aula. Ainda

neste seguimento, todas as sextas-feiras, em substitui¢do do craché era enviada
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no caderno dos alunos uma nota de acordo com o comportamento semanal que
deveria de ser assinada pelo encarregado de educacao.

Constatando a motivacdo que os alunos demostravam pelo pirata Joao e
aliando ao interesse pela expressao motora, a diade delineou a inclusao nos
planos semanais de uma hora dedicada a expressao motora, uma vez que esta
revela-se um espaco privilegiado para a utilizagdo do jogo como uma forma de
adequacado de comportamentos. Para dar inicio a esta fase do projeto todas as
semanas o pirata Jodo enviava uma carta com um desafio para os alunos
realizarem, caso o desafio fosse bem sucedido e se averigua-se que o
comportamento fosse adequado os alunos teriam a possibilidade de receber
uma chave para abrir uma arca do tesouro. A caca ao tesouro (peddy-paper) foi
implementado na ultima semana de intervencao das formandas, sendo
constituido por quatro desafios bem distintos. No primeiro desafio (sala de aula)
o objetivo prendia-se com a execucado de duas coreografias, uma no ambito de
uma aula de expressdo motora lecionada, e outra com a visualizacio, no
programa JustDance, de uma coreografia, sendo que os alunos tinham que
reproduzir os gestos de dan¢a que iam visualizando no quadro interativo. O
segundo desafio (ginasio) tinha como objetivo a execu¢ao de um percurso de
obstaculos que reproduzia os caminhos maritimos por onde o pirata Jodo teve
que passar para chegar a nossa sala. JA num terceiro desafio (coberto do
recreio), o objetivo era que os alunos identificassem vinte e duas representacoes
mimicas. Por tltimo, no quarto desafio (sala de aula), a cada aluno foi dado uma
folha em branco e um pincel, e o objetivo deste era que os alunos, com recurso
a café, identificassem as mensagens que o pirata deixou a cada aluno e as lessem
em voz alta. Apos a execucao de todos os desafios, em grande grupo, efetuou-se
uma reflexao sobre o comportamento e as atitudes dos alunos face aos desafios
e a possibilidade ou nao de procurarem o tesouro do pirata Jodo. Através do
didlogo averiguou-se que o comportamento e as atitudes foram corretos, na
mediada em que a diade de formacao confirmou essas situacoes, assim deu-se
inicio a procura do bat do tesouro do pirata. No interior do bat do pirata Joao
encontravam-se certificados de participacao, uma pala de pirata e um doce.

Importa salientar que em processo de observacao e em momento de reflexao
na acao a formanda averiguou que os alunos demostravam bastante entusiasmo
e motivacdo com personagens virtuais, e neste sentido foram criados avatares

para as diversas areas disciplinares, para portugués Antdénia Letrinhas, para
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matematica Oscar Matematica e para estudo do meio Miquelino. Todos estes
avatares, de acordo com a opiniao da formanda, transmitiam seguranca aos
alunos para a realizacao das tarefas apresentadas, na medida em que os
incentivava na execucdo da mesma e lhes fornecia feedbacks ao longo da
atividade.

Por meio da reflexdo na acdo a formanda constatou que o recurso aos
avatares aquando da introducao de um contetido novo cativava a atencao dos
alunos, motivava-os e despertava-os para a realizacao dos desafios e das tarefas
que estes iam apresentando. Em algumas situagoes constatou-se que quando a
formanda nao recorria aos avatares os alunos questionavam-na “Quando é que
aparece a Antonia Letrinhas?”, “O Miquelino nao tem nenhum desafio para nés
hoje?”, “O Oscar Matemiticas é verdadeiro? Ele existe mesmo?”.

Visto ser uma estratégia que cativa a atencao e a motivacao dos alunos para
a execucao dos exercicios, a formanda na época de Natal criou o avatar do Pai
Natal. Na sua apresentacao este referiu aspetos de comportamento e realcou
que os alunos estavam a ser observados por ele durante todo o ano, é neste
sentido, que de acordo com o projeto de intervencao das diades o avatar realca
aspetos do comportamento dos alunos a serem melhorados. O fato da formanda
desenvolver e fomentar nos alunos o imaginario fez com que estes efetuassem
uma transposicao do ficcionais para o real, ou seja, para os alunos estas
personagens virtuais ja faziam parte da turma, sendo que necessitavam do
contato dos avatares, ainda que nao de forma exagerada. Isto confirma Flores
et al. (2014) quando afirma que as TIC podem contribuir para melhorar a
motivacao, a compreensao, a concentracao, a participacao, a organizacgao, e a
criatividade e quando refere que com o programa Voki os alunos revelam o
sentimento de entusiasmo, de alegria e felicidade como dominador do ambiente
educativo e falam de emocoes fortes na realizacao de tarefas com prazer.

No que diz respeito a area curricular de Portugués, nomeadamente nos
dominios da Iniciacdo a Educacdo Literaria, a Leitura e Escrita e a Oralidade,
realizaram-se atividades que articularam com outras areas curriculares, e estas
resultaram numa mais-valia para o processo de aprendizagem dos alunos. E
neste sentido que posteriormente serd descrita e analisada uma atividade
implementada pela formanda no ambito da area disciplinar de Portugués.
Paralelamente, é através desta atividade que a formanda efetua uma

transversalidade com as areas de expressao plastica e expressao dramatica. E de
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salientar que a par desta transversalidade efetuada a formanda também
recorreu a um conjunto de estratégias de ensino e de aprendizagem que tiveram
na sua base o recurso as novas tecnologias, criando assim, do seu ponto de vista,
uma aula apelativa, motivadora e dinamica para os alunos.

A respetiva atividade, no ambito da area curricular de Portugués, foi
desenvolvida tendo na sua base o processo inicial de observacdo, na medida em
que a formanda constatou que a maioria dos elementos da turma evidenciavam
empenho e dedicagdo na execucdo de exercicios no ambito da introdugao das
letras do alfabeto. E neste sentido que todas as semanas os alunos questionavam
as formandas sobre os contetidos que cada uma ia abordar ao longo da sua
semana — “E hoje que vamos dar uma letra nova?”, “Eu ja conheco esta letra, é
a letra do meu nome.”, “Como se chama esta letra?”.

De referir que o contetido lecionado pela formanda na atividade descrita e
analisada posteriormente foi a consoante p e a formacao de silabas e palavras
de acordo com as vogais ja assimiladas pelos alunos. Antes de dar inicio a
atividade os alunos constataram que existiam materiais novos na sala de aula e
questionavam a formanda sobre o respetivo material — “Vamos ver um filme?”,
“Para que serve aquela caixa?”.

Neste contexto a integracao do avatar Antbonia Letrinhas para contar uma
histéria suscitou uma onda de questoes na apresentacao da mesma que permitiu
que os alunos mais timidos “acordassem” da sua auséncia em sala de aula e
desejassem participar na histéria, ouvindo e interagindo. A formanda preparou
um momento magico, pois construiu uma televisao para apresentar a historia e
interagiu em simultaneo com o avatar Ant6nia Letrinhas, pelo que facultou uma
interacdo do ambiente real com o virtual, envolveu todos os alunos de forma
natural, estimulou a curiosidade e o sentimento de viver a histéria. Neste
ambiente a formanda, enquanto professora, sentiu-se realizada porque viu os
seus alunos a aprenderem e transmitiram sentimentos que demostravam
estarem felizes.

Para a elaboracao da respetiva televisdo a formanda recorreu a uma caixa de
madeira que continha uma lampada no seu interior (formato televisao) para
narrar a histéria. A medida que a histéria era narrada havia necessidade de fazer
circular um rolo com as ilustracoes da obra literaria O Pirata Policarpo, de
Beatriz Doumerc, editada por Porto Editora, mas de forma t3ao natural que

nenhum aluno se apercebeu desta parte mecanica, uma vez que se encontravam
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concentrados na mensagem da histéria e na libertacao de bolas de sabao. De
relevar que na reflexio sobre a acao foi evidenciada esta natureza motivacional
provocada pelo avatar e o impacto positivo no desempenho dos alunos, assim
como uma articulacdo natural com a introdugdo da obra literaria. Em grande
grupo foram recordadas algumas regras de comportamento, como: “Temos que
estar todos em siléncio”, “Nao pudemos fazer barulho”, “Temos que estar
atentos a histéria”, “Ouvidos bem abertos”. O recurso a caixa em formato de
televisao e as bolas de sabao permitiram focar a atencao dos alunos na historia
e também transpor a histéria para o real. E de salientar que no momento de pos
reflexdo sobre a acdo a formanda em didlogo com a professora cooperante, a
professora supervisora e o par pedagogico, constatou que a caixa em formato de
televisao deveria ter sido colocada de forma elevada, de modo a permitir a
visualizacao da historia sem qualquer tipo de intervencao. Paralelamente, para
além de recorrer a caixa em formato de televisao e as bolas de sabao, a formanda
ao longo da leitura da obra foi efetuando algumas pausas e questionando os
alunos sobre alguns aspetos relevantes, de forma consciente. Esta estratégia
permite ao aluno a estruturacdo do pensamento, a construcao de uma
sequencialidade de acontecimentos e a memorizacao da historia.

Ao longo da leitura da obra literaria o recurso as bolas de sabao, em dois
momentos especificos da narrativa, tornou a leitura da histéria uma espécie de
acontecimento a 3 dimensoes pois envolvia a voz dos alunos, a visao das bolas
de sabao e o tato sentido com as bolas no corpo dos alunos. De registar que esta
estratégia foi bastante apelativa e dindmica, na medida em que os alunos
demostravam entusiasmo aquando do recurso as bolas de sabao e ao facto de
cairem no seu corpo. Neste sentido foi visivel o facto de os alunos assumirem
uma atitude teatral pelo que nao se portaram mal e nao criaram indisciplina,
apenas se viam pequenos instantes aqui e acola de alegria e a felicidade
estampada nos seus rostos. O recurso a esta estratégia assentou a perspetiva da
formanda de que fazer diferente estimula os alunos e cativa-os para a
aprendizagem. E ainda de salientar que a leitura da obra literaria foi efetuada
pela formanda nao num local estatico, mas sim deambulando pela sala, com a
finalidade de estabelecer um clima de calma e captar a atencao de todos os
alunos.

O dominio da Iniciacao a Educacao Literaria favorece o ensino da lingua, que

por sua vez conduz o leitor a compreensao de textos e a aquisicao de conceitos
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relacionados com a estética. O contato que os alunos tém com diversos tipos de
textos “amplia o espectro de leituras e favorece a interacdo discursiva e o
enriquecimento da comunicacao” (ME, 2015). Paralelamente, o modo como o
texto ou obra literaria é abordado, de acordo com a opiniao da formanda, revela-
se de extrema importancia. E neste sentido, e nio querendo abordar a obra
literario O Pirata Policarpo de forma tradicional, ou seja, iniciar no grafema e
alcancar o texto, que a formanda utiliza 0 modelo descendente, na medida em
que este pressupoe que o ato de ler assenta na compreensao de unidades com
significado como palavras, frases ou texto, sem iniciar com niveis elementares
como a letra ou a silaba (Marcelino, 2008).

Posteriormente a formanda efetuou um levantamento face a obra lida —
“Quem € a personagem principal da histéria?”, “Como é o pirata Policarpo?”, “O
que é que o pirata Policarpo tem no seu barco?”, “O que dispara o canhao?”, “O
que utiliza o pirata Policarpo para pintar o seu barco?”, “Como se chama o
papagaio do pirata Policarpo?”, O que prepara o pirata Policarpo para o
almoco?”, “E para a sobremesa, o que prepara o pirata Policarpo?”, “Quem é que
persegue-se o pirata Policarpo e o papagaio Pepito?” — com o objetivo de
averiguar se os alunos efetuaram a audi¢ao ativa da obra literaria. Questionando
os alunos sobre a obra a formanda orienta-os para a aprendizagem de um novo
fonema, o “P”, apresentando-o a partir de um video que permitia a visualizacao
da forma como se caligrafa o fonema, sendo que posteriormente com recurso a
uma ficha propria os alunos tinham a possibilidade de executar o fonema
apresentado. Neste processo constatou-se que alguns alunos demostravam
algumas dificuldades na sua execucao, uma vez que nao conseguiam perceber
onde se iniciava e onde terminada a caligrafia do fonema “P”. E neste sentido
que em reflexao na acao a formanda tomou consciéncia que, em grande grupo,
deveria de ter pedido que desenhassem “no ar” o fonema na sua forma
maituscula e mindscula com a finalidade de constatar quais as dificuldades dos
alunos. Ainda neste seguimento alguns alunos foram chamados ao quadro e foi-
lhes explicado o sentido pelo qual se caligrafa o fonema em estudo. E de
salientar que o recurso a estratégia de utilizar uma ficha prépria possibilitou a
articulacao com a area curricular de expressao plastica.

A visualizagao da caligrafia da consoante p permitia a formanda motivar os
alunos na execuciao da tarefa, na medida em que o contato visual com a
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explicitacdo da forma como se caligrafa a consoante p facilitou a assimilagao do
contetdo aprendido (Amante, 2007).

O dialogo com a turma procede-se e a formanda questiona o grande grupo
sobre as palavras que ouviram ao longo da leitura da obra literaria que tinham
com letra inicial p — “papagaio, pirata, pudim de passas, pepito, polvo,
pomposo, ...”. Para efetuar o registo das palavras selecionadas pelos alunos a
formanda recorreu as novas tecnologias, ou seja, ao programa mindmeister. O
contacto com as novas tecnologias e suportes diversificados, como referido
anteriormente, e de acordo com a opiniao da formanda, permite ao aluno a
assimilacao e a acomodacao de conhecimentos de forma mais eficaz e apelativa.

Ao longo da implementacao da presente atividade, e efetuando a reflexao na
acao, foi possivel averiguar que os alunos tinham noc¢ao da sequencialidade dos
acontecimentos da histéria, narrando-a de forma correta. Paralelamente
identificaram as palavras selecionadas para a atividade seguinte - papagaio,
peixe, pirata, polvo e pudim. E importante referir que apesar dos alunos nfo
conseguirem ler as palavras selecionadas, a mancha grafica permite ao aluno a
identificacdo e a nocao de que a palavra é composta por um conjunto de letras,
e neste sentido verifica-se que os alunos tinham consciéncia das letras que
componham a palavras, e também das silabas, sendo fundamental a percec¢ao
visual aquando da lecionacao das letras, das silabas e das palavras. A formanda
efetuou uma articulacao com a area curricular da matematica, sendo os alunos
incentivados a identificar o nimero de fonemas que constituiam a palavra, e a
extensao da palavra, ou seja, comparar as palavras relativamente ao seu nimero
de fonemas. Paralelamente também identificaram o nimero de palavras numa
dada rede de palavras e a quantidade de fonemas que cada palavra tinha
repetido na sua composicao.

A atividade prossegue com a entrega de uma folha para consolidar o
conteudo lecionado. O objetivo desta foi, com recurso a bolas de papel crepe,
identificarem o nimero de silabas de cada palavra e rodear as silabas pa, pe, pi,
po, pu. Ainda neste seguimento, e nao estando previsto na planificacdo, a
formanda escreveu as palavras selecionadas no quadro e pediu aos alunos para
que as identificassem. Foi notério que alguns alunos, apesar de nao lerem as
palavras, conseguiam distinguir as palavras umas das outras e
consequentemente identifica-las.
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E de realcar que a atividade planificada foi totalmente implementada,
contudo, no momento de reflexao na acao constatou-se que algumas estratégias
implicaram mais tempo para a sua realizacao. Assim, importa realcar que a
planificacao devera de ser um processo dinamico e flexivel, como referido no
capitulo II, a fim de se ajustar aos acontecimentos da aula (Diogo, 2010).

A estratégia usada posteriormente visou a entrega de um bloco onde os
alunos tinham por objetivo associar as palavras selecionadas na atividade
anterior a imagem correspondente. De seguida, a formanda propds que cada
aluno no seu bloco escrevesse as palavras — “Isto é facil.”, “Esta letra é igual a
letra do meu nome”, “Ja sei escrever esta letra.”, “Nos ja aprendemos esta letra”.
Por ultimo, com o intuito de efetuar a articulacao entre a escola e comunidade,
a formanda apresentou uma tarefa que consistia em recolherem, com recurso
ao recorte e a colagem, palavras ou imagens que se iniciavam pelo consoante p,
e com a ajuda dos familiares cola-las na tltima folha do bloco. E importante que
exista uma co-participacao entre a escola e a familia, pois “a articulacdo com a
familia visa, mais do que qualquer outra coisa, [existe um] (...) mutuo
conhecimento de processos de educacao, valores, expectativas, de tal maneira
que a educaciao familiar e a escolar se complementam e se enriquecem,
produzindo [assim] aprendizagens coerentes, mais amplas e profundas”
(Roitman, 2014, p.135).

Do ponto de vista da formanda, e em momento de pos reflexdo, esta acredita
que todas as estratégias utilizadas para a execucgao desta atividade foram meios
de motivaciao, empenho e dedicacido por parte dos alunos na execucao das
tarefas. Paralelamente também averiguou que as familias participaram na
tarefa proposta. E através desta estratégia que os alunos alargam o campo
lexical e tém acesso a uma diversidade lata de palavras e imagens que
apresentam como letra inicial a consoante p.

No que diz respeito a area disciplinar de estudo do meio, nomeadamente no
bloco a descoberta de si mesmo e realizagdo de experiéncias com alguns
materiais e objetos de uso corrente, a formanda articulou a respetiva drea com
as areas de expressao musical, portugués e matematica, pois a area de estudo
do meio apresenta um conjunto de potencialidades e conteidos que permitem
a sua articulacio com as restantes areas disciplinares (Roldao, 1995). E através
desta area disciplinar que se trabalha e se envolve os alunos de forma ativa em

todo o processo de ensino e de aprendizagem, na medida em que estes
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constroem o seu proprio conhecimento pela exploracdo e descoberta dos
contetidos. Por meio da experimentacdo e da descoberta o aluno realiza
autonomamente aprendizagens significativas e deste modo existe o
desenvolvimento holistico do mesmo, e neste sentido as praticas utilizadas pela
formanda no contexto de estagio visaram a metodologia construtivista,
salientada no capitulo I do respetivo relatério (Roséario, 2002). Assim, a
formanda planificou a atividade seguinte centrando o aluno no processo
formativo, realcando o ensino construtivista que nao encara a aprendizagem
apenas como a transmissao de verdades absolutas, mas sim como o
proporcionar de experiéncias relevantes e oportunidades de didlogo que se
traduzem na construgao de significados (Arends, 1995).

A atividade descrita e analisada posteriormente teve como base as
necessidades e os interesses evidenciados pelos alunos. No ambito das
necessidades a formanda constatou que os alunos necessitavam de atividades
dindmicas e apelativas que permitem o contato com diversos objetos,
resultando dai aprendizagens significativas, jA mencionado no Capitulo I deste
relatério. E de salientar que, sendo uma turma do 1.° ano de escolaridade hé
necessidade de interacdo entre o sujeito e o objeto, pois segundo Piaget (1981,
citado por Simao, Souza & Junior, 2002, p.55) “o conhecimento [s6 pode ser
produzido] (...) por estruturas que se desenvolvem a partir de estruturas simples
(nao havendo, assim estruturas sem génese), e, a0 mesmo tempo, a partir das
multiplas interagdes entre o sujeito e o objeto (o conhecimento ndo estando nem
unicamente no sujeito nem somente no objeto)”.

No que se refere aos interesses, e em processo de reflexao na acao e p6s acao,
a formanda averiguou que os alunos demostravam interesses particulares em
atividades no ambito dos cinco sentidos. Assim a formanda, com vista ao
desenvolvimento de atividades no ambito dos interesses evidenciados pelos
alunos, promoveu a confecao de bolachas para o Natal, facultou a possibilidade
de manipulagdo de diversos recursos em contexto de sala de aula (geoplano,
solidos geométricos em 3D, puzzles, plasticina, entre outros materiais) e
introduziu musicas das letras lecionadas ou de uma tematica em estudo (Letra
a, Letra p, entre outras, retirado do manual Alfa Portugués 1 do 1.° ano de
escolaridade; “Os Numeros a Cantar”, “Os Ditongos a Cantar”, de Maria de
Vasconcelos, entra estas musicas abordadas). Esta situacao observada permitia

a formanda implementar a semana dos cinco sentidos. No decorrer da semana
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lecionada pela formanda, a mesma implementou para além das areas
disciplinares do portugués e da matematica, a area do estudo do meio, no
ambito dos cinco sentidos, efetuando assim uma articulacao entre todas as areas
disciplinares.

Todas as atividades planificadas e desenvolvidas pela formanda visavam
momentos de trabalho individual e coletivo, tendo sempre na sua base a
motivacio dos alunos. E por meio desta estratégia que a formanda pretendia
estabelecer relacoes de respeito, de tolerancia e de aceitacao da diferenca, num
processo constante de negociacao (Magada & Tojiboy, 1998).

O conjunto de atividades desenvolvidas pela formanda aquando da
lecionacgdo dos cinco sentidos apresentam objetivos a serem alcancados: realizar
experiéncias com alguns materiais e objetos de uso corrente, reconhecer os
cinco sentidos, localizar e identificar os 6rgaos que permitem a captacao das
sensacoes do mundo que nos rodeia (ouvidos, pele, lingua, olhos e nariz),
identificar as propriedades dos alimentos (doce, salgado, azedo e amargo) e
agrupa os alimentos de acordo com as suas propriedades.

Apesar da formanda ter trabalhado os cinco sentidos ao longo da respetiva
semana, a atividade que revela de seguida tem como foco centrar o
desenvolvimento do sentido do paladar, ou seja, a abordagem aos blocos a
descoberta de si mesmo e realizar experiéncias com alguns materiais e objetos
de uso corrente. Na elaboracdo da atividade posteriormente analisada a
formanda teve sempre em atencao a articulacdo de saberes, efetuando-a com a
area curricular de portugués, mateméatica e expressdes, nomeadamente
expressao musical e expressao plastica.

No sentido de desenvolver momentos de aprendizagem sobre o paladar, a
formanda seleciona uma estratégia inicial para motivar os alunos: recorreu
inicialmente a um conjunto de quatro caixas, sendo que cada uma representava
um objeto, associa a um sentido - no paladar existiam bolachas, no olfato um
perfume, no tato uma lixa e na visdo uma imagem oOtica. Paralelamente, para
trabalhar o sentido da audicao surgiu aquando da entrada dos alunos na sala de
aula um som de fundo (som de uma ambulincia). Neste sentido os alunos
questionam a formanda sobre as quatro caixas e o som da ambulancia, de forma
voluntaria, um aluno dirigiu-se ao quadro e identificou os 6rgaos associados a
cada caixa. O recurso as caixas com elementos que representam os cinco

sentidos despertou a curiosidade e o interesso dos alunos no que poderia ser
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lecionado na respetiva aula. Como corrobora o referencial da ME/DEB (1997,
p-82), “0 educador [/professor deve] alargar e contextualizar [os interesses das
criancas/alunos], fomentando a curiosidade e o desejo de saber mais”.

E a partir desta estratégia que a formanda estabelece um didlogo com os
alunos e lhes dé a possibilidade de refletirem sobre os 6rgaos que permitem a
cada ser humano captar as sensagoes que provém do mundo que nos rodeia —
“Quantos sao os sentidos? E quais?”, “Quais sao os 6rgaos que permitem captar
0 que nos rodeia?”, “Se vocés estiverem a ouvir uma musica qual é o sentido que
estao a trabalhar?”, “E comer um gelado?”.

Posteriormente a formanda recorre a uma musica do Youtube (“5 Sentidos”,
de Alda Fernandes), a fim de relembrar os cinco sentidos, e sdo colocadas
algumas questdes aos alunos sobre a visualizagao do video — “Qual é a acdo que
representa o 6rgao do paladar?”, “E o 6rgao da visdo?”. A orientacdo dada pela
formanda ao longo desta tarefa deveria de ter sido realizada de forma mais
aprofundada de modo a permitir que os alunos refletissem e partilhassem em
grande grupo alguns exemplos do seu quotidiano relacionado com os cinco
sentidos.

Com recurso ao avatar de estudo do meio — Miquelino — a formanda
introduziu uma questao problema - “Esta manha antes de sair de casa a minha
mae pediu-me para trazer da mercearia trés alimentos doces, dois salgados e
um azedo, como estou um pouco confuso preciso da vossa ajuda para elaborar
o cabaz para a minha mae” - que serviu de fio condutor para a lecionacdo do
sentido paladar.

Para dar continuidade a aula a formanda questiona os alunos sobre o 6rgao
que permitia resolver a questiao-problema colocada pelo avatar Miquelino —
Qual é o 6rgao do sistema digestivo que nos permite identificar o sabor dos
alimentos quando os levamos a boca?. E por meio desta questio que a formanda
em momento de reflexdo na agdo efetuou o levantamento dos conhecimentos
prévios que os alunos tinham sobre a temética em estudo e constata as seguintes
respostas: “E a boca?”, “E a lingua nos ajuda a comer.”. Os constantes dialogos
estabelecidos ao longo de toda a atividade foram, de acordo com a opiniao da
formanda, momentos enriquecedores na medida em que permitiram
desenvolver a escuta ativa e o respeito pela opiniao dos outros.

A tarefa desenvolvida posteriormente intitulava-se por “a procura da lingua”.

Esta permitiu trabalhar contetidos no ambito da area curricular de matematica,
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nomeadamente no dominio da geometria e medida e subdominio localizacao e
orientacdo no espaco. Esta estratégia visava através de algumas indicacoes que
o avatar Miquelino ia fornecendo aos alunos (a frente de, por detras de, mais
distante de, mais proximo de, a mesma distancia e igualmente préximos) a
procura de diferentes pecas de um puzzle que representava a lingua.

E através deste jogo de descoberta que para além de trabalhar contetidos no
ambito da matematica também da ao aluno a possibilidade de construir o seu
proprio conhecimento, isto é, se na questao anterior o aluno é levado a refletir e
discutir em grande grupo sobre o 6rgdo que permite a identificacdo dos
alimentos, nesta tarefa o aluno tem a possibilidade de se confrontar com a
resposta correta a questao colocada pela formanda.

A representacao da lingua no puzzle apresenta algumas alteracées que sao de
imediato constataveis pelos alunos — “A nossa lingua é toda da mesma cor.”,
“Porque é que a lingua tem cores diferentes professora?”. A estratégia de
delimitar a lingua em quatro partes distintas que representam a zona onde se
identificam os alimentos doces, salgados, azedos e amargos, permitiu a
formanda fomentar a curiosidade dos alunos e ser o fio condutor para a
atividade seguinte. E neste sentido que é explicado o porqué da lingua se
encontrar assim dividida e qual é o significado de cada cor apresentada.

Em momento de reflexdo na acao foi possivel constatar que um dos alunos
(D.) nao conseguia compreender a divisao da lingua em partes, uma vez que
referia “Nao consigo ver a lingua dividida em partes”, “A minha lingua nao esta
dividida em partes diferentes, é toda igual”, como meio de resolver esta situacao,
e ndo estando implementada na planificacao, a formanda recorre a um espelho
para ajudar o aluno compreender e identificar as zonas da lingua que permitem
a identificacao dos sabores (doce, azedo, salgado, amargo).

De seguida a cada aluno é entregue uma folha que apresenta a imagem
utilizada no puzzle, contudo, sem as delimitacoes das zonas de identificacdo dos
alimentos, como forma de consolidacao do contetido abordado. O objetivo desta
tarefa era que os alunos, com recurso a marcadores ou lapis de cor,
identificarem e pintarem as partes da lingua.

Ao longo da realizacao desta tarefa o D. foi colocando questOes sobre as
davidas que iam surgindo. E de realcar que todas as questdes foram sendo
explicadas pela formanda de modo preciso e utilizando os termos corretos.

Ainda neste decorrer de quest6es a formanda de forma consciente e de modo a
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conseguir perceber se a informacdo que iam transmitindo estava a ser
assimilada pelos alunos foi questionando os mesmos — “Qual é a zona da lingua
que nos permite identificar o doce?”, “Em quantas zonas se divide a lingua?”.

Antes de dar inicio a prova dos alimentos, e sendo uma turma de 1.° ano onde
as regras de comportamento ainda nao estavam bem definidas, a formanda
estabelece um conjunto de regras de participacdo e consequéncias face ao
comportamento desempenhado pelos alunos. Efetuando a reflexdo na acao a
formanda constatou que todas as regras foram cumpridas, contudo, existiram
alguns momentos de agitacdo, que na sua opinido, sao justificados devido ao
tipo de atividade implementada.

A cada aluno foi fornecido um protocolo, uma folha de registo, uma venda,

um guardanapo e uma colher, para dar inicio a prova de sabores e para resolver
a questdo-problema colocada pelo Miquelino no inicio da atividade. E neste
sentido, e na reflexdo pos acdo, que a formanda constatou os alunos se
encontravam motivados e empenhados em identificar os alimentos saboreados
e também em responder a questao colocada “J4 sei qual é o alimento.”, “Posso
dizer qual é o alimento e a sua propriedade?”. Por ultimo, e efetuando a
articulacdo com a expressao plastica, a cada aluno foi entregue um cabaz vazio,
o0 objetivo desta atividade era os alunos individualmente, elaborarem o cabaz e,
assim ajudarem o Miquelino.
Em suma, a formanda considera que a construcao colaborativa dos saberes
profissionais, através dos didlogos e partilha de ideias e opinides com o meu par
pedagogico, com a professora cooperante e com a professora supervisora,
contribuiram para a evolucao da formanda enquanto futura profissional de
educacao.
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METARREFLEXAO

Ao longo do presente relatério a formanda expds todo o percurso de
profissionalizacdo no contexto da EPE e no contexto do 1.° CEB, como também
o desenvolvimento das competéncias profissionais e pessoais alcancadas nos
dois niveis, sendo estas adquiridas com as experiéncias realizadas e vivenciadas
nos diferentes contextos onde decorreu a pratica pedagogica supervisionada. E
de salientar que foram varias as aprendizagens e os desafios a ultrapassar pela
formanda no ambito da pratica pedagobgica supervisionada, sendo
posteriormente evidenciados aspetos que do seu ponto de vista foram cruciais.

Ao longo de todo este processo formativo, e de acordo com os objetivos
estabelecidos pela FUC, a formanda desenvolveu aspetos importantissimos para
a sua formacdo, tendo a possibilidade de mobilizar e articular saberes
pedagogicos, didaticos, cientificos, culturais e de investigacao (metodologia de
investigacdo-acao) no contexto de estagio da EPE e no 1.° CEB. Paralelamente
e com recurso ao processo reflexivo a formanda em contexto real consegui
compreender e ter consciéncia da importancia das novas tecnologias, e do papel
do educador/professor no recurso a estas como meio de estimular e motivar das
criancas. Concomitantemente também foi possivel constatar que existiu uma
evolugdo ao longo das semanas nos dois contextos de estagio no que concerne
aos recursos e no desenvolvimento de estratégias de diferenciacdo pedagogica.
Importa ainda realcar que nos dois niveis educativos, e com recurso aos
instrumentos de recolha de dados e de reflexao, a formanda em parceria com o
seu par pedagogico implementou projetos de intervencao pedagogica de acordo
com as especificidades dos contextos de pratica profissional. Por tltimo, a
formanda teve sempre em mente o desenvolvimento de praticas sustentadas em
principios éticos e deontologicos da agao docente.

Ao efetuar uma reflexao sobre todo este processo formativo considera-se que
as praticas pedagogicas supervisionadas na EPE e no 1.° CEB contribuiram para
o processo de aprendizagem da formanda tornando-a apta para a profissao
docente. Neste sentido, apesar de existir um investimento pessoal da formanda
na construgao do perfil docente, nomeadamente ao nivel dos perfis especificos
e gerais, a formanda tem consciéncia de que esta formacao foi importante para

83



iniciar a profissdao, contudo, insuficiente para a vida, uma vez que o
desenvolvimento do seu perfil ainda se encontra em processo de construcao e
de mutacao de acordo com as exigéncias socias colocadas atualmente ao corpo
docente. E neste sentido que a formanda procura formacio ao longo da carreira
que a atualize e a mantenha apta e feliz enquanto educadora e professora.

De referir que no inicio dos periodos de estagio, tanto na EPE como no 1.°
CEB, denotou-se por parte da formanda alguma inseguranca e nervosismo face
ao desconhecimento do grupo, do contexto e o modo de proceder em algumas
situacOes, com estratégias de diferenciacao pedagbgica e de motivacao para a
execucao das atividades. Como corrobora Mesquita-Pires (2007), os desafios e
as constantes tomadas de decisoes, ao longo do periodo de estagio,
desencadeiam sentimentos de incerteza e de inseguranca, que criam situacoes
de fragilidade para o educador/professor. E neste sentido que a formanda
evidenciou medo e receio de nao conseguir chegar as necessidades e aos
interesses evidenciados pelas criancas e pelos alunos nos dois niveis educativos.
De acordo com Névoa (1992, p.25), “uma das fontes mais importantes de ‘stress’
¢ o sentimento de que nao se dominam as situacbes e os contextos de
intervencao profissional”, sendo assim importante a existéncia de um periodo
de acomodacao que se vai processando e que posteriormente se espelha nas
mudancas.

Com a finalidade de ultrapassar esta situacao foi fundamental a presenca do
par pedagogico na medida em que o trabalho em diade potenciou a troca de
pontos de vista, a anédlise critica do desempenho de ambas e o auxilio na
concretizagdo das atividades, favorecendo deste modo o processo de adaptacao
da formanda, e contribuindo fortemente para a transformacao das suas praticas.
Paralelamente, a ajuda das orientadoras cooperantes e dos professores
supervisores favoreceram uma reflexdo mais profunda e transformadora da
pratica e consequentemente uma tomada de decisdes mais conscientes;
encorajaram uma pratica intensiva e inovadora constituindo um reforco
fundamental para a construcio da identidade profissional da formanda, uma
vez que os espagos de reflexdo possibilitaram a revisdao de estratégias, a
articulacao de saberes e a interacao de opinides que alargam a visao do ensino;
sendo também importantissimo para a verificacado dos aspetos mais frageis a
reconsiderar para melhorar. Assim, os constantes feedbacks ajudaram a

formanda a evoluir e estar mais atenta a um conjunto de situacoes que de outro
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modo nao eram possiveis de constatar. A partilha de conhecimento inerente a
pratica e o modo como as orientadoras cooperantes receberam as formandas
nas suas salas permitiram o desenvolvimento pessoal e profissional das mesmas
e a aquisicao de aprendizagens significativas. Importa realcar a reflexao
dialogante estabelecida com os professores supervisores na medida em que esta
potencializou a investigacao-acdo, a indagacao e o desenvolvimento de uma
postura critica.

Outra das dificuldades sentidas inicialmente ao nivel do 1.° CEB prendeu-se
com articulacdo curricular, uma vez que no inicio a formanda realizava
atividades que nao apresentavam uma total articulacdo entre as areas
curriculares, como por exemplo, na primeira semana onde a formanda so
conseguiu uma articulagio entre as areas de portugués e matematica, excluindo
a area de estudo do meio. Com a adaptacao efetuada ao contexto de estagio e
por meio das reflexdes com a professora orientadora e com o par pedagogico
esta situacao foi sendo ultrapassada, sendo possivel a elabora¢ao de atividades
que apresentavam uma boa articulagio entre todas as areas disciplinares.

No ambito da EPE, ao nivel da articulacdo de contetidos a formanda
procurou criar uma boa articulagido, na medida em que, como corroboram as
OCEPE (ME/DEB, 1997), a construcao do saber s6 é possivel se ocorrer de
forma integrada, ou seja, quando se estabelecem relacoes entre os diferentes
conteidos e aspetos formativos que sao comuns. Um dos exemplos bem
explicito desta articulacdo efetuada pela formanda foi no Peddy Papper
realizado na ocasido das festividades da Pascoa, onde as criancas percorriam um
conjunto de postos que apresentavam em cada uma atividades que envolviam
todas as areas de conteudos. Um outro exemplo que possa ser descrito sobre a
respetiva articulacao de contetidos serao as secoes de expressao motora, que
através dos blocos implementados permitiam trabalhar paralelamente
contetdos da matematica e da 4rea de formacao pessoal e social.

E de salientar que em ambos os locais de estigio a formanda teve sempre a
preocupacdo em utilizar recursos diversificados e em criar um ambiente
desafiante e propicio a aprendizagens, sendo esta opcao motivada pela reflexao
dialogante em diade de formacdo. Neste sentido os recursos pedagogico-
didaticos utilizados foram mobilizados de forma adaptada ao longo das
intervencoes da formanda com a finalidade de facilitar a aprendizagem das

criancas e dos alunos e promover o desenvolvimento do processo afetivo,
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cognitivo e social dos mesmos. E de realcar que a utilizacdo destes recursos deu
a formanda a possibilidade de observar a motivacao que estes promoveram nas
criancas e alunos, e consequentemente a importancia de uma boa selecao
segundo os interesses e os objetivos de aula, uma vez que os materiais
selecionados podem ser responsaveis pelo sucesso ou insucesso educativo.

Com o objetivo de melhorar a sua acdo ao longo das intervencoes a formanda
apresentou uma postura reflexiva e indagadora, questionando sucessivamente
sobre os pontos fortes e fracos das intervencdes. Assim, o educador/professor
que reflete sobre as suas acoes melhora a sua pratica pedagogica, como também
a sua identidade profissional, uma vez que consegue identificar os aspetos a
melhorar e compreende a sua a¢do (Dorigon & Romanowski, 2008).

Destaca-se a evolucao que a formanda teve ao longo da sua intervencao
pedagogica, quer ao nivel da qualidade das planificacGes, da pertinéncia das
observacoes, dos guides de pré-observacao, da capacidade indagadora presente
na narrativa individual e colaborativa, na diversificacdo de recursos e
estratégias, nas relacdes de afetividade estabelecidas com as criangas e os
alunos, na articulacao curricular e na diferenciacao pedagogica.

Ao longo dos respetivos periodos de estigio a formanda mobilizou e efetuou
a articulacao de saberes cientificos, didaticos, pedagogicos e de investigacao nas
suas acoes, bem como constantes processos de reflexdo, problematizando as
suas praticas pedagogicas.

Em jeito de conclusio, a pratica pedagogica constitui-se como um espaco de
autodescoberta que permite uma percecao face a realidade vivida em contexto
da EPE e 1.° CEB. Na opinido da formanda o estagio profissionalizante foi
encarado como um momento de consciencializacao face aos contextos escolares,
nomeadamente ao nivel da sua complexidade e diversidade, o que exigiu uma
adaptacao por parte da mesma a cada contexto. As experiéncias desenvolvidas
e vivenciadas deram a possibilidade de desenvolver as suas competéncias
ligadas ao futuro profissional nos dois niveis educativos. E neste sentido que a
formanda se considera uma profissional mais consciente e atenta aos interesses
e as necessidades das criancas e dos alunos. Esta experiéncia foi essencial para
a sua formacao na medida em que esta se desenvolveu tendo na sua base a
metodologia de investigacao-acdo, que por sua vez implicou a pratica
construtivista e envolveu o processo de observacao, planificacao, acao, avaliacao

e reflexdo, mencionado no capitulo IT do presente relatorio.
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