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RESUMO

Enquanto agentes sociais de mudanga, numa sociedade em constante
transformacao, professores e educadores devem assumir um papel ativo tanto
no seu desenvolvimento pessoal como profissional, e adotar uma atitude de
reflexdo critica sistematica face a acdo educativa que desenvolvem, tendo em
vista a melhoria das suas praticas. E com base nestes pressupostos, que o
presente relatoério, desenvolvido no dmbito da unidade curricular de Pratica
Pedagdgica Supervisionada, do curso de Mestrado em Educac¢do Pré-escolar e
Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, procura espelhar um percurso de
crescimento pessoal e de desenvolvimento de competéncias profissionais,
sustentado na fundamentacdo tedrica e prdtica, em estdgio pedagdgico
realizado na valéncia de Creche e no 1.2 ano de escolaridade, do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico. Rejeitando uma visdo transmissiva e reprodutora da educagao,
as praticas desenvolvidas em ambos os contextos procuraram sustentar-se
numa visao socio construtivista da educac¢ao, assente numa imagem da crianga
enquanto ser ativo e competente, através de uma metodologia de
investigacdo-acdao, a qual assume particular importancia na formacdo de
professores e educadores auténomos e reflexivos, que ambicionam

compreender e melhorar as oportunidades de ensino e de aprendizagem.
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ABSTRACT

As social agents of change in a society in constant transformation, teachers
and educators should take an active role both in their personal and professional
development, adopting an attitude of systematic critical reflection towards
their educational action, in order to improve their practices. Based on these
assumptions, this report, developed within the Supervised Teaching Practice,
of the Master Degree in Pre-School Education and 1st Cycle of Basic Education,
seeks to account for a personal and professional development, through a
reflexive exercise sustained both in theories and teaching practices in Day Care
settings and 1st grade of a Primary School. Rejecting a transmissive vision of
education, the practices developed in both contexts sought a social
constructivist view of education, based on an image of the child as being active
and competente, through a methodology of action-research, which is of
particular importance in the training of autonomous and reflective educators,

who aspire to understand and improve educational opportunities and learning.

Keywords: Teaching Practice; Action — Research; Day Care; 1st Cycle of Basic

Education
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INTRODUCAO

O presente relatério, desenvolvido no ambito da unidade curricular de
Pratica Pedagodgica Supervisionada, do curso de Mestrado em Educacdo Pré-
Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (1.2 CEB), procura dar conta das
acdes educativas desenvolvidas ao longo do estagio pedagdgico em contexto
de Educacdo Pré-Escolar, na valéncia de Creche, e no 1.2 CEB, evidenciando o
processo de formacgao pessoal e profissional realizado pela mestranda.

Sendo o referido mestrado conducente a habilitacao profissional para a
docéncia de Educador de Infancia e Professor do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, este
teve como intenc¢des formativas a construcdo e a mobilizacdo de saberes
cientificos, técnicos e pedagdgicos, no ambito destas duas valéncias.
Concomitantemente, este ciclo de estudos procurava fomentar o
desenvolvimento de uma atitude profissional reflexiva, investigativa e
colaborativa, com base numa metodologia de investigacdo-acdo, que
conduzisse o futuro educador/professor a conquista de uma maior autonomia
e responsabilizacdo profissional. Foi também do mesmo modo, que a
mestranda perspetivou este processo de formacao, ou seja, um periodo em que
desejou desenvolver competéncias que lhe permitissem responder, de forma
autonoma, criativa e eficaz, as exigéncias colocadas ao exercicio da profissdo
docente, ambicionando que as praticas educativas representassem uma
oportunidade privilegiada para aprender a ensinar, e fazer dos contextos
educativos um espaco de formacao, esperando que este processo de formacao
fosse orientado para a mudanca e a inovacdo curricular, tendo em vista a

melhoria da educacgdo das criangas.



No que respeita a sua estrutura, este relatério encontra-se organizado
em quatro capitulos, os quais procuram, de um modo integrado, dar conta das
acbes educativas desenvolvidas na valéncia de Creche e no 1.2 ano de
escolaridade, do 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Nesse sentido, o primeiro capitulo
diz respeito ao enquadramento tedrico e legal, apresenta um conjunto de
referenciais tedricos e normativos que fundamentaram a pratica pedagdgica da
mestranda, e onde as similitudes e as especificidades de cada nivel de educagao
sdo exploradas reflexivamente. No que concerne ao segundo capitulo, este
contempla uma breve caraterizagao das instituicdes onde foram realizadas
ambas as praticas pedagdgicas, bem como a caraterizacdo dos ambientes
educativos dos respetivos contextos, e onde se salientam as caracteristicas da
investigacdo-acdo, enquanto estratégia de formacdo adotada nos contextos
das praticas educativas. Posteriormente, no terceiro capitulo, procede-se a
descricao e analise reflexiva das atividades desenvolvidas e dos resultados
obtidos nas praticas pedagédgicas, evidenciando-se as aprendizagens
profissionais conseguidas e o impacto das a¢bes nas aprendizagens das
criangas, em ambos os contextos. Por fim, em jeito de conclusdo, apresenta-se
uma metarreflexdao, ao longo da qual se procura refletir retrospetivamente
acerca do percurso realizado pela mestranda, durante a realizacdo de ambas as
praticas pedagdgicas, e o contributo deste processo para o seu

desenvolvimento pessoal e profissional.



1.CAPITULO I. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“Ante os multiplos desafios do futuro, a educagdo surge como um
trunfo indispensavel a humanidade na sua construcdo dos ideais da

paz, da liberdade e da justica social” (Delors et al., 1998, p.11).

O presente capitulo coloca em evidéncia os referenciais tedricos e legais que
fundamentaram, de uma forma geral, a pratica pedagégica da mestranda, e
qgue se afiguraram essenciais na construcdo e desenvolvimento das suas
competéncias profissionais. Nesse sentido, come¢a por fazer uma breve
referéncia a importancia da educacdo das criancas, sobretudo nos primeiros
anos de escolaridade, seguindo-se uma sinopse da organiza¢dao da educagao
até aos dez anos de idade, no ambito do sistema educativo portugués. De
seguida, é refletida a importancia da gestao flexivel do curriculo nas praticas de
ensino e de avaliacdo e, posteriormente, sdo abordadas diferentes teorias de
aprendizagem na infancia, designadamente as abordagens socio
construtivistas, bem como o seu contributo para o processo de ensino e de
aprendizagem. Por fim, o capitulo apresenta diferentes perspetivas

pedagdgicas para a infancia, em alternativa as pedagogias transmissivas.



1.1.A importancia da educagao na infancia

A Educacdo constitui um direito fundamental de qualquer pessoa, e assume
um papel essencial no desenvolvimento dos individuos e na promogao de um
maior entendimento entre todas as na¢des (Declaragdao Universal dos Direitos
do Homem, 1948). Cabe, por isso, a todos os Estados desenvolver condi¢des
para que o direito a educacdo se concretize, de modo a ajudar todos os
individuos a construirem ativamente os seus conhecimentos, e a
desenvolverem “capacidades e atitudes, para lidarem com os desafios da vida
e exercerem uma cidadania plena, no respeito pela diversidade e pluralismo”
(Formosinho, Monge & Oliveira-Formosinho, 2016, p.5). Dada a maior
valorizagao dos primeiros anos de vida na aprendizagem e no desenvolvimento
dos individuos (idem), uma maior importancia tem sido atribuida a educacao
das criancas, sobretudo na infancia, por parte dos Estados. Efetivamente, apds
a aprovacao, em 1989, da Convencdo sobre os Direitos da Crianga, tem-se
verificado, a nivel mundial, uma maior valorizacdo do estatuto da crianga, assim
como uma crescente consciencializacdo da importancia da sua educacao
(Alarcdo,2008). De acordo com Portugal (2008), investigacGes na drea das
neurociéncias tém vindo a demonstrar que é durante os trés primeiros anos de
vida que a maior parte das sinapses é produzida, mantendo-se essa densidade
neuronal até cerca dos dez anos de idade. Para além disso, estas investigacdes
também revelam que “as experiéncias vividas pelas criangas nos primeiros
tempos de vida tém um impacto decisivo na arquitectura cerebral e, por
conseguinte, na natureza e extensao das suas capacidades adultas” (idem,

p.10). Face ao exposto, compreende-se a razdo pela qual a educacdo das



criangas, sobretudo nos primeiros anos de escolaridade, tem sido alvo de maior

interesse e estudo.

1.2.0rganizacao da educacao das criangas dos 0 aos 10

anos em Portugal

Sendo a educagdo das criangas uma func¢do da sociedade, é importante ter
presente o modo como a sociedade portuguesa se organiza para as educar.
Assim, no que toca a educac¢do das criangas até aos dez anos de idade em
Portugal, esta estd sob a tutela do Ministério do Trabalho, Solidariedade e
Seguranca Social, bem como do Ministério da Educa¢do (ME). Relativamente a
educacdo até aos trés anos, embora esta ndo esteja contemplada pela Lei de
Bases do Sistema Educativo (LBSE), é tutelada pelo Ministério do Trabalho
Solidariedade, e Seguranca Social, e a oferta educativa a este nivel etdrio,
definida como Creche, é regulamentada pela Portaria n.2 262/2011, de 31 de
agosto. Quanto a educacdo das criangas dos trés aos dez anos de idade, esta
estd sob a tutela do Ministério da Educacdo, e compreende a Educacdo Pré-
Escolar e 0 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Tal como é estabelecido na Lei de Bases
do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro), a Educagdo Pré-Escolar
é facultativa, destina-se as criangas com idades compreendidas entre os trés
anos e a idade de ingresso no ensino obrigatdrio, e dispde de um quadro
legislativo préprio — Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar (Lein.2 5/97, de 10 de
fevereiro), onde sdo enunciados os objetivos pedagogicos para este nivel
educativo. No que concerne ao 1.2 Ciclo do Ensino Basico, este é de carater

universal e obrigatério a partir dos seis anos de idade, compreende quatro anos



de escolaridade e os objetivos para este nivel sdo explicitos na Lei de Bases do
Sistema Educativo. Entende-se, entdo, que embora a Lei n.2 5/97, de 10 de
fevereiro tenha definido a Educacdo Pré-Escolar como a primeira etapa da
educacdo bdsica, ndo podemos esquecer a educacao das criancas antes dos tés
anos de idade, pela importancia ja referida, o que implica que estas trés
valéncias educativas devam ser concebidas e encaradas em estreita ligacao,
numa perspetiva ecoldgica, tendo subjacente a ideia de um continuum
educativo entre as trés etapas (Vasconcelos, 2008).

Quanto aos aspetos curriculares, embora n3ao se encontre na legislacao
portuguesa orientacGes concretas para o desenvolvimento curricular ao nivel
da Creche, a Portaria n.2 262/2011, de 31 de agosto (art.2 6.9), faz referéncia a
execucdo de um projeto pedagdgico, o qual constitui “o instrumento de
planeamento e acompanhamento das actividades desenvolvidas pela Creche,
de acordo com as caracteristicas das criangas.” De acordo com a referida
portaria, deste projeto devem fazer parte atividades ludicas, sociopedagdgicas,
promotoras do desenvolvimento global das criangas, ao nivel motor, cognitivo,
pessoal, emocional e social, e um conjunto de acdes de sensibilizacdo das
familias na drea da parentalidade. Ainda segundo o mesmo normativo, o
projeto pedagdgico é elaborado pela equipa técnica da Creche, a qual deve
incluir educadores de infancia, com a participacao das familias e, sempre que
se justifique, em colaboracdo com os servicos da comunidade, devendo ser
avaliado, semestralmente e revisto quando necessario.

Ja no que concerne a Educacdo Pré-Escolar, nos termos do n.2 2, do artigo
33.2 da Lei de Bases do Sistema Educativo, o desenvolvimento curricular é da
responsabilidade do educador de infancia, que exerce a atividade educativa de
25 horas semanais, em regime de monodocéncia (Circular n2

17/DSDC/DEPEB/2007), tendo sido definido pelo Ministério da Educacdo um



qguadro de referéncia oficial, as Orientacdes Curriculares para a Educagdo Pré-
Escolar (OCEPE), as quais se fundamentam e organizam a partir do principio e
objetivos gerais, expressos pela Lei n2 5/97, de 10 de fevereiro. Sendo
consideradas como um “conjunto de principios gerais de apoio ao educador na
tomada de decisGes sobre a sua pratica” (Circular n2 17/DSDC/DEPEB/2007), as
OCEPE permitem o desenvolvimento contextualizado de diferentes curriculos,
opc¢Oes pedagodgicas e praticas de avaliagdo (Portugal & Laevers, 2010). A
importancia da intencionalidade do processo educativo a este nivel de ensino
é referida pelas OCEPE, e ainda acentuada pelo Perfil Especifico de
Desempenho do Educador de Infancia (Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de
agosto). Segundo estes diplomas, esta intencionalidade implica uma
intervencdo sistematica do educador, através de um conjunto de etapas
interligadas e que incluem: a observacdo das criancas e do grupo; o
planeamento de atividades e projetos curriculares integrados e integradores; a
concretizacdo das intencdes educativas; a avaliacdo do processo e dos efeitos
da acdo educativa, a cooperacgao e articulagdo com as familias e comunidade
educativa; e, ainda, a articulacdo com o 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Assim, de
acordo com ambos os documentos, a intervencdao educativa do educador
comporta o desenvolvimento de um curriculo integrado, no ambito de
diferentes areas de conteudo, através da organizacao do ambiente educativo -
o que inclui a organizacdo do grupo, do espaco, do tempo, do meio
institucional, das relacdes com os pais e outros parceiros, das atividades e
projetos. Quanto as diferentes areas de conteldo, estas sdo entendidas, de
acordo com as OCEPE (ME/DEB, 1997, p.47) como “dmbitos do saber”, que
comportam “ndo apenas conhecimentos, mas também atitudes e saber-fazer”
e incluem: a Area de Formacdo Pessoal e Social, transversal ao processo

educativo; a Area de Expressdo e Comunicacdo - em que se distinguem os



dominios das expressdes motora, dramatica, pldstica e musical; o dominio da
linguagem oral e abordagem a escrita e o dominio da matematica — e, ainda, a
Area de Conhecimento do Mundo, a qual se apresenta como base para a
sensibilizagao as ciéncias naturais e socias. Segundo o mesmo documento,
estas dreas devem ser vistas de forma articulada e “ndo como compartimentos
estanques a serem abordados separadamente” (ME/DEB,1997, p.48).
Relativamente a avaliacdo, de acordo com o Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30
de agosto, esta é da responsabilidade do educador de infancia que “avalia,
numa perspectiva formativa, a sua intervencao, o ambiente e os processos
educativos adoptados, bem como o desenvolvimento e as aprendizagens de
cada crianga e do grupo” (anexo n.2 1, capitulo Il, ponto 3, alinea e). Para além
do educador, no processo de avaliacdo, também intervém: as criangas, os
encarregados de educacdo e a equipa educativa com responsabilidades na
educacdo das criangas (Circular n2. 4 /DGIDC/DSDC/2011). Com efeito, para
gue a avaliacdo constitua um elemento integrante e regulador da pratica
educativa, o educador deve desenvolvé-la num processo continuo e
interpretativo, com base numa recolha sistematica de informacao, através da
utilizacdo de técnicas e instrumentos de observacdo e registo diversificados
(idem).

Ao nivel do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, as orientacdes para a organizagao e
desenvolvimento curricular sdo também definidas em normativos nacionais, os
quais estabelecem principios orientadores para a acdo pedagdgica, definem a
matriz curricular, programas para diferentes areas curriculares, metas de
aprendizagem e normas de avaliacdo. Deste modo, nos termos do n.2 1 do
artigo 8.2 da Lei de Bases do Sistema Educativo, no 1.2CEB “o ensino é
globalizante, da responsabilidade de um professor Unico, que pode ser

coadjuvado em areas especializadas”. De acordo com o Decreto-Lei n.2



241/2001, de 30 de agosto, cabe ao professor desenvolver o respetivo curriculo
nas varias dimensdes, “através da organizacao, desenvolvimento e avaliagdo do
processo de ensino” (anexo n.2 2, capitulo Il, ponto 1). No ambito da sua
atuacdo, e ainda segundo o referido normativo, o professor deve também
promover o desenvolvimento das aprendizagens do 1.2 CEB, em articulagao
com as da Educacdo Pré-Escolar, “mobilizando integradamente saberes
cientificos relativos as areas e contetdos curriculares” (anexo n.2 2, capitulo I,
numero 2, alinea e). No que se refere a matriz curricular, de acordo com o
Decreto-Lei n.2 176/2014 de 12 de dezembro, esta contempla i) uma oferta

educativa de frequéncia obrigatdria - Estudo do Meio, Portugués, Matematica,
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Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras, Apoio ao Estudo; e Inglés, a partir do 3.

ano de escolaridade; ii) uma oferta educativa de frequéncia facultativa
Educacdo Moral e Religiosa; iii) uma oferta educativa complementar e
transversal - Educacdao para a Cidadania e Tecnologias de Informagao e
Comunicacdo; e iv) atividades de enriquecimento curricular, de carater
facultativo. No ambito da revisdao da estrutura curricular, consignada no
Decreto-Lei n.2 139/2012, de 5 de julho, foram elaborados novos programas e
metas curriculares para as disciplinas de Matematica e Portugués, mantendo-
se, contudo, ainda em vigor os programas de Estudo do Meio, Expressées
Artisticas e Fisico-Motoras, contemplados na Organizacdao Curricular e
Programas do 1.2 Ciclo do Ensino Bésico, de 2004. Ainda a respeito destas areas,
também ndo foram definidas novas metas curriculares. Relativamente ao
Programa e Metas Curriculares de Matematica (Bivar, et al., 2013, Damido, H.
& Festa, |. 2013), estes apresentam uma estrutura sequencial, que pretende
promover uma aprendizagem progressiva, e descrevem os objetivos que os
alunos devem atingir durante o Ensino Basico. Assim, no 1.2 CEB, o Programa e

Metas Curriculares correspondentes de Matematica estao organizados em trés



dominios principais - Numeros e Operacdes; Geometria e Medida; e
Organizagdo e Tratamento de Dados - os quais apresentam diferentes
conteudos, em cada ano de escolaridade, para os quais se encontram
elencados objetivos gerais, completados por descritores mais precisos, que se
encontram organizados por dominios e subdominios. No que concerne ao
Programa e Metas Curriculares de Portugués (Buescu et al., 2015), estes
definem conteudos, ordenados sequencial e hierarquicamente, e objetivos a
atingir nos trés ciclos do Ensino Basico, os quais visam “delinear o perfil de um
falante e de um escrevente auténomo na utilizagdo multifuncional e cultural da
lingua” (Buescu et al, 2015, p. 3). No que toca ao 1.2 CEB, estdo definidos
diferentes contetdos, os quais se estruturam em quatro dominios de
referéncia - Oralidade, Leitura e Escrita, Educacao Literaria, Gramatica - para os
guais, em cada ano de escolaridade, sdo definidos objetivos e descritores de
desempenho. Quanto aos Programas de Estudo do Meio e de Expressao e
Educacdo Fisico-Motora, Musical, Dramatica e Plastica, estes encontram-se
distribuidos por Blocos de Aprendizagem, constituidos por conteudos, os quais
apresentam “experiéncias educativas, enunciadas sob a forma de objetivos de
acdo” (ME/DEB, 2004, p.27), organizadas por ano de escolaridade. Para cada
uma das areas curriculares sdo apresentados Principios Orientadores, “que
propde fundamentos e apontam para perspetivas estratégicas de
desenvolvimento das praticas educativas” (idem), bem como Objetivos Gerais
“que enunciam as competéncias globais que cada aluno tera de atingir” (idem).
Relativamente a avaliacdo a este nivel de ensino, de acordo com o Despacho
normativo n.2 17-A/2015, esta tem uma vertente continua e sistematica (art.2
3.9), incide sobre os conteldos definidos nos programas, obedecendo as metas
curriculares em vigor (art.2 5.2), e “fornece informacdo sobre a aquisicdo de

conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades” (art.2 3.2). Ainda segundo

10



0 mesmo normativo, intervém no processo de avaliacdo: o professor titular do
1.2 CEB, o aluno, o encarregado de educagdo, e outros profissionais que
acompanhem o desenvolvimento do processo educativo do aluno. De acordo
com o Decreto-Lei n.2 139/2012 de 5 de julho, a avaliagdo compreende as
modalidades de avaliagdo diagndstica, de avaliagdo formativa e de avaliagdo
sumativa, interna e externa. Enquanto elemento regulador das praticas
educativas, a avaliacdo implica principios e procedimentos adequados as suas
especificidades e, portanto, tal como estabelecido pelo Decreto-Lei n.2
241/2001, de 30 de agosto, cabe ao professor do 1.2 CEB, avaliar “com
instrumentos adequados, as aprendizagens dos alunos em articulacdo com o
processo de ensino, de forma a garantir a sua monitorizacdo” (anexo n.2 2,
capitulo I, ponto 2, alinea h).

Apesar das diferencas que possam existir entre a Creche, a Educacdo Pré-
Escolar e 0 1.2 Ciclo do Ensino Basico, relativamente as politicas curriculares,
foi possivel verificar, através da andlise dos objetivos gerais enunciados pelos
documentos legais destas trés valéncias, que em todas elas esta subjacente
uma mesma concecdo de crianca, a de um sujeito com direitos e com agéncia
(Oliveira-Formosinho, 2013), tendo por referéncia uma dimensdo ecoldgica e
socioconstrutiva do desenvolvimento e da aprendizagem. Assim, entre os
objetivos a que se propdem a atingir, todos os niveis destacam - a promo¢ao
de acbes educativas que respeitem as diferencas das criancas, de modo a
envolvé-las em atividades pedagdgicas, que permitam o seu desenvolvimento
integral, ao nivel motor, cognitivo, pessoal, emocional e social, num ambiente
de seguranca fisica e afetiva, em articulacdo com a familia e outros parceiros
educativos - tendo em vista a sua plena integracdo na sociedade (Portaria n.2
262/2011, de 31 de agosto; Lei n2 5/97, de 10 de fevereiro; Lei n.2 46/86, de 14

de outubro). Para além disso, o carater holistico das aprendizagens é
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igualmente promovido, através do planeamento das situagbes de
aprendizagem, tendo em conta a construgdo e a mobilizagdo articulada dos
diferentes saberes (idem). Nesse sentido, a concecdo e o desenvolvimento de
um curriculo integrado, numa ldgica de projeto, com vista a construcdo de
aprendizagens integradas, esta prevista nos perfis gerais de competéncia dos
educadores e professores do 1.2 CEB (Decreto-Lei n.2 241/2001 de 30 de
agosto). Deste modo, e no que toca as diferentes areas do saber, é possivel
encontrar semelhancas entre as areas de conteudo presentes nas OCEPE e as
areas curriculares dos programas do 1.2 CEB, o que procura acentuar a
articulacdo entre estes dois niveis (ME/DEB,1997). Face ao exposto, reconhece-
se a importancia do novo enquadramento juridico de formacgdo de professores
(Decreto-Lei n2 43/2007 de 22 de fevereiro), ao possibilitar aos profissionais,
uma preparacdo para o trabalho em Creche, como em Jardim de Infancia, como
no 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Efetivamente, quanto mais os docentes se
inteirarem das especificidades e das semelhancas entre estas trés etapas de
educacdo, melhor sera a qualidade das respostas educativas, e maiores serao
as oportunidades de sucesso para as criancas (Serra, 2004).

Contudo, apesar das similitudes entre os pressupostos teéricos e os valores
subjacentes a acdo pedagdgica aproximarem estes niveis iniciais de educacao,
a construcdo histdrica de cada um deles, e o longo isolamento institucional,
configurou, ao longo do tempo, culturas pedagdgicas diferentes e conduziu a
uma profunda dificuldade de comunicacdo entre os agentes educativos destes
niveis (Formosinho, 2016). Porém, a intervencdo do Estado tem conduzido ao
agrupamento das diferentes valéncias educativas (embora a Creche ndo esteja
contemplada na oferta da rede publica), o que tem levado a uma maior
aproximacdo entre os diferentes niveis de ensino, no sentido de permitir uma

maior continuidade pedagdgica entre os diferentes ciclos, através de um
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projeto educativo comum (idem). Todavia, nos ultimos anos, este movimento
nacional para o agrupamento de vdrios ciclos educativos no mesmo
estabelecimento de ensino, a par do alargamento do ensino obrigatério, tem
contribuido para a crescente massificagao do ensino, confrontando as escolas
com desafios cada vez mais exigentes, dada a maior heterogeneidade dos
publicos que as frequentam (Leite, 2003). De facto, embora o nivel de
escolaridade esteja a aumentar, bem como o nimero de alunos que tém acesso
a educacdo, o que se tem vindo a constatar é que as escolas ndo tém
conseguido “massificar o sucesso”, ou seja, garantir a todos os alunos uma
qgualidade educativa satisfatéria (Rolddo,1999), que va para além de uma
“formacdo estandardizada” (Alarcdo,1999). Ao que parece, a inteng¢do de
ultrapassar a separacao organizacional e pedagogica das diferentes valéncias,
“veio igualmente permitir uma melhor promocdo de uma pedagogia
transmissiva em todos os niveis educativos, dentro da légica que ha uma
pedagogia uniformemente o6tima para todos os contextos e situagOes”
(Formosinho, 2016, p.94). Efetivamente, a massificacdo do ensino levou a
escola a adotar o principio de que “se se transmite a todos tudo, de igual modo,
todos terdo iguais oportunidades de aprender” (Oliveira-Formosinho, 2013,
p.18). Porém, segundo Rolddo (1999, p.27), esta estratégia adotada pela
“escola de massas” é a principal causa do crescente insucesso na educacgao,
uma vez que “resulta justamente do agravamento da inadequacdo do curriculo
gue existe, face as necessidades sociais e aos publicos”. Nesta perspetiva, e
partilhando das ideias de Leite (2001), ndo faz sentido conceber o curriculo
apenas como um conjunto de contelddos a ensinar e a prender, pois a escola
também existe para formar e educar. Deste modo, mais do que promover nos
individuos competéncias para “aprender a conhecer”, a educacdo deve

organizar-se igualmente em torno de outras aprendizagens fundamentais:
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v/

“aprender a fazer”, “aprender a viver juntos” e “aprender a ser” (Delors et al.,
1998). Nesse sentido, compete a escola proporcionar oportunidades para que
as criangas desenvolvam competéncias essenciais a de um cidaddo reflexivo,
criativo, autdonomo e solidario, que seja capaz de intervir na mudanca da sua

sociedade (idem).

1.3.Importancia da gestao flexivel do curriculo

Como se compreende, a crescente inadequacdo da resposta da escola as
necessidades e a especificidade do seu publico, ndo sé permitiu repensar a
funcdo desta instituicdo como também reequacionar o papel dos
professores/educadores. Efetivamente, nos ultimos anos, as questBes do
curriculo tém sido alvo de intenso debate, o que tem conduzido os préprios
governos a reforgar, através de sucessivos normativos legais, a necessidade de
descentralizar e diversificar os centros de decisdo curricular, dando aos
professores/educadores maior autonomia para assumirem outro tipo de
protagonismo e intervencdo na gestdo do curriculo (Rolddo, 1999). Desta
forma, os professores deixam de ser “consumidores e transmissores do
curriculo”, e assumem-se como praticos reflexivos, “valorizando criticamente o
trabalho que desenvolvem e incorporando a necessidade dos alunos”, através
de uma atitude investigativa em relacdo ao processo de ensino e de
aprendizagem (Pacheco, 2001, p.48). Segundo Leite (2003, p.80) é esta nocao
de professor reflexivo e investigador, que legitima o papel dos professores
enquanto “configuradores do curriculo e como decisores da adequagdo do

curriculo nacional as realidades locais”, dando forma e sentido a praticas
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curriculares que promovam um ensino de melhor qualidade para todos. Deste
modo, e no entender de Roldao (1999, p. 29) “aquilo que se busca na gestao
autéonoma das escolas é, simplesmente uma via de maior eficdcia e adequacao
aos publicos”, defendendo, por isso, a ideia de conceber o curriculo como
projeto e, portanto, como algo que se afasta das prescricdes programaticas
nacionais. E nesta concegdo, que se enquadram as ideias de “Projeto Educativo
de Escola (PEE) ”, “Projeto Curricular de Escola (PCE) ” e “Projeto Curricular de
Turma/Grupo (PCT/PCG)”. Apesar das diferencas que apresentam, todos
procuram dar sentido ao que é proposto nos normativos nacionais, adequando-
0s aos processos concretos de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, e
concordando com Leite (2001, p.2), “uma escola que se deseja para todos tem
de repensar o curriculo que oferece”, por isso, é preciso que os professores
encarem o curriculo para além do conhecimento dos contetddos programaticos
e o concebam, ndo como um plano totalmente previsto, mas, como um
propésito flexivel que permanece aberto, dependente do contexto em que
ocorre e dos intervenientes  (idem).  Assim, compete  aos
professores/educadores valorizar as experiéncias de vida e especificidade de
cada crianga, indo ao encontro das suas motivagdes, para que se fagcam
aprendizagens com sentido (idem). Depreende-se, deste modo, que associado
a esta ideia de gestao flexivel do curriculo esta subjacente a necessidade de se
adotar uma pedagogia construtivista, e romper com a pedagogia transmissiva,
promovendo outra visdao do processo de ensino e de aprendizagem
(Formosinho, 2013). No entanto, para que as escolas consigam,
verdadeiramente, garantir o direito ao sucesso escolar de cada crianga, os
sistemas educativos tém igualmente de “repensar a teoria e a pratica da
avaliacdo das aprendizagens” (Fernandes, 2008, p.31). Enquanto parte

integrante do desenvolvimento curricular, a avaliacdo deve ser encarada,
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segundo Ribeiro (1995, pp.170-171), como um processo de recolha e analise
sistemadtica de dados de diversa natureza, que visam o acompanhamento
regulador do curriculo, “servindo de orientacdo para o aluno (quanto a sua
aprendizagem) e para o professor (quanto ao seu ensino) ”. Nesta perspetiva e,
segundo o mesmo autor (idem, p.170), a avaliacdo deve ter uma fungao
essencialmente formativa, uma vez que “ndo visa selecionar ou classificar
alunos, mas obter informacgGes sobre o seu progresso”. Este principio da
predominancia do propdsito formativo da avaliacdo é igualmente defendido
por Pacheco (1998, p.16), na medida em que, sendo uma avaliagdo sem nota,
“a avaliacdo formativa ultrapassa a perspetiva da medicdo para propor a da
descricdo e compreensao (...) das estratégias de ensino e de aprendizagem”.
Embora o cardter formativo da avaliacdo, enquanto processo regulador das
praticas de ensino e de aprendizagem, seja salientado pelo Decreto-Lei n.2
241/2001, de 30 de agosto, o que se tem vindo a observar, sobretudo ao nivel
do 1.2 CEB, é que o sistema educativo “quase se limita a apreciar os resultados
evidenciados pelos alunos, tendo em vista a atribuicdo de classificacdes”
(Fernandes, 2008, p.23). Efetivamente, esta orientacdo para a pratica quase
exclusiva da avaliacao sumativa e certificativa, tem vindo a ser acentuada pelos
sucessivos normativos legais, onde se verifica que o principal parametro da
avaliacao dos alunos incide na valorizagdo da aquisicdo de conteldos, com o
propésito de classificar para certificar. Assim, a titulo de exemplo, de acordo
com o Decreto-Lei n.2 139/2012, de 5 de julho, no que respeita a avaliacdo das
aprendizagens, é referido que esta “constitui um processo regulador do ensino,
orientador do percurso escolar e certificador dos conhecimentos adquiridos e
capacidades desenvolvidas pelo aluno” (art.2 23). Mais recentemente, e ainda
a este respeito, o Despacho normativo n.2 17-A/2015 veio promulgar que a

“avaliacdo dos alunos incide sobre os conteudos definidos nos programas e
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obedece as metas curriculares em vigor para as diversas disciplinas nos 1.2, 2.2
e 3.2 ciclos”. Face ao exposto, verificar-se, através de normativos legais, a
prevaléncia de um paradigma de avaliacdo que conduz a conce¢do de um
curriculo atomizado, gerido numa légica fortemente marcada pelos campos de
saber disciplinarmente estabelecidos pelo Estado (Alarcdo,2008), o que coloca
obstaculos aos discursos da flexibilizacdo curricular e da territorializacdo dos
Programas (Pacheco, 1998). Porém, segundo Fernandes (2008), é a concegdo
gue se tem acerca dos processos de ensino e de aprendizagem, que influencia
as prdaticas de avaliacdo. Dos resultados da investigacdo acerca do
desenvolvimento e da aprendizagem das criancas, emergiram principios
sustentados em perspetivas socio construtivistas que vieram pér em causa as
concecdes das teorias comportamentalistas, as quais ndo sé conduziram a uma
visdo limitada e redutora do curriculo, como também das praticas de ensino e
de avaliagdo (Fernandes, 2008). Assim, se a aprendizagem for encarada como
o resultado das intera¢des sociais e dos significados culturais que cada
individuo atribui aos fendémenos que os rodeiam (Arends, 2008), o curriculo vai
para além da mera transmissdo descontextualizada de conteudos
programaticos, que da énfase ao ensino de procedimentos rotineiros e que
exigem dos alunos a mera reproducao de informacdo previamente transmitida
(Fernandes, 2008). Sob esta perspetiva, e uma vez que o curriculo e a avalia¢do
devem ser entendidos “como componentes interligadas de um mesmo
sistema” (Abrantes, 2002, p. 10), a avaliacdo do progresso dos alunos tem,
necessariamente, de se basear em tarefas variadas, que permitam a aplicacdo
e mobilizacdo de conhecimentos, na resolucdo de problemas, em contextos
com real significado, e que va para além das tarefas rotineiras ou
conhecimentos, que pouco mais exigem aos alunos do que a sua memorizagao,

e que ndo permitem tirar conclusdes referentes a outros tipos de competéncias
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gue possuem, ou que necessitam de desenvolver (Fernandes, 2008). Assim,
sendo diversos os modos como os alunos podem evidenciar os seus
conhecimentos, capacidades atitudes e valores, diversas tém também de ser as
estratégias, as técnicas, os momentos e os instrumentos utilizados pelos
professores/educadores na recolha de informacdo, de modo a que as praticas
de avaliacdo visem efetivamente a melhoria dos processos de ensino e de
aprendizagem, para que todos possam ter sucesso (Fernandes, 2008). Uma vez
gue a avaliacdo é um processo que depende da interpretacdo diferenciada do
curriculo que é realizada pelos professores (Pacheco, 1998), é neste processo
gue “a dimensdo moral e reflexiva da profissdo docente adquire toda a sua
relevancia” (Alonso, 2002, p.20). Deste modo, o professor/educador deve
encarar todo o processo de avaliacdo com “atitudes e metodologias
investigativas e reflexivas”, numa atitude problematizadora dos contextos e das
praticas, analisando “as consequéncias e implicacdes pessoais e sociais” das

decisGes que toma (idem, p.20).

1.4.Teorias da aprendizagem na infancia

A noc¢do de que o curriculo deve elaborar-se de acordo com os interesses e
reais necessidades das criangas, colocando-as no centro do planeamento
curricular (Pacheco, 2001), vem reforcar a necessidade de se compreender o
processo de desenvolvimento do individuo, bem como a natureza e as
condicbes do processo de aprendizagem. Como referem Gordon e Brown
(1989), citado por Serra (2004, p. 42), “um requisito essencial para o

planeamento curricular, é o conhecimento das teorias psicolégicas da
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aprendizagem e do desenvolvimento infantil e a sua aplicacdo na pratica
educativa”. A este respeito, Portugal (2008, p.4) defende igualmente que
“compreender o que é que pode causar ou afectar o desenvolvimento é uma
questdo (...) com inegdveis implicacGes praticas”. Efetivamente, a investigacao
no ambito da psicologia, e o0 alargamento dos conhecimentos cientificos, tém
contribuido com muitas teorias em torno do desenvolvimento e da
aprendizagem, que se afastam daquelas que assentam em paradigmas
comportamentalistas, e que permitem fundamentar outras maneiras de
conceber e gerir o curriculo. Dessas, sdo exemplo as teorias construtivistas e
sécio construtivistas, que tém como principais defensores Piaget, Asubel,
Bruner e Vygostsky. Segundo Portugal (2008), uma das implicacdes
pedagégicas das teorias construtivistas, é o reconhecimento da criangca como
sujeito ativo na construcdo do seu préprio conhecimento. Segundo a teoria de
Piaget, o desenvolvimento cognitivo depende da ac¢do, o que pressupde que
para aprender, as criangas precisam de se envolver em experiéncias de
aprendizagem ativas (Sprinthall & Sprinthall,1993). Quanto ao modo como as
criangas constroem os seus conhecimentos, o seu suporte assenta nas
abordagens gestaltistas, cujas teorias defendem que a aprendizagem é vista
como uma compreensdo de uma relacdo total e significativa (Sprinthall &
Sprinthall,1993). Assim, defende-se que a apropriacdo do saber pelas criancas
é feita de forma global, o que implica que o desenvolvimento do curriculo e a
organizacao do ensino e da aprendizagem nos primeiros anos, “deve seguir
uma matriz integrada e globalizante, que preveja a mobilizacao articulada dos
diversos saberes, face a situacdes de aprendizagem portadoras de sentido para
as criancas.” (Portugal, 2008, p.124). Porém, e ainda de acordo com a teoria de
Piaget, o processo pelo qual a crianga realiza aprendizagens, requer que se

estabelecam relacdes entre a nova informacdo e os elementos ja disponiveis na
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estrutura cognitiva da crianca (Sprinthall & Sprinthall,1993). Por essa razdo,
Piaget defende que as experiéncias educativas proporcionadas as criancas
devem basear-se no seu nivel de desenvolvimento cognitivo (idem). Contudo,
segundo Vygostky, as criancas devem ser confrontadas com desafios que
estejam acima do seu nivel real de desenvolvimento, pois para além do seu
nivel de realizagao real, ha que considerar o seu nivel de desenvolvimento
potencial, isto é, a capacidade para realizarem tarefas com a ajuda de adultos
ou colegas mais capazes (Papalia, Olds & Feldman, 2001). Esta possibilidade de
alterar o desempenho de uma pessoa por interferéncia de outra, € um aspeto
central na teoria de Vygostky, ja que é a partir destes dois niveis — real e
potencial — que Vygostky define a zona de desenvolvimento proximal (idem).
Assim, ao reconhecer o papel das outras pessoas no desenvolvimento das
criancgas, Vygostky enfatiza a importancia das interacdes sociais nos processos
de ensino e de aprendizagem (idem). Deste modo, torna-se relevante que as
criangas se envolvam em atividades socializadoras para que consigam progredir
no seu desenvolvimento. A importancia das interagdes entre a crianga e o meio,
reconhecidas pela teoria ecolégica de Bronfenbrenner, veio igualmente
reforcar a ideia de que a aprendizagem da criancga é indissocidvel do contexto
onde ela se desenvolve (Papalia, Olds & Feldman, 2001). Assim, “se o
pensamento e a compreensao das criangas ocorrem no contexto social e
cultural em que estas se movimentam” (Portugal, 2008 p.11), torna-se clara a
necessidade de se adequar as experiéncias de aprendizagens aos contextos
reais em que as criancas se inserem. A importancia dos conhecimentos prévios
do individuo é igualmente defendida por Asubel, uma vez que para o autor, a
esséncia da aprendizagem reside no facto de esta ser significativa para a crianca
(Arends,2008). De acordo com a sua perspetiva, e em consonancia com as

ideias de Piaget, as aprendizagens tornam-se significativas quando as novas
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ideias estdo “ligadas a estruturas cognitivas ja existentes, provenientes de
aprendizagens anteriores” (Arends, 2008, p.259). Segundo Bruner, a
aprendizagem significativa requer aprendizagem pela descoberta, pelo que o
conhecimento deve ser descoberto pela crianca antes de ser significativamente
incorporado na sua estrutura cognitiva (Sprinthall & Sprinthall,1993). Esta ideia
da aprendizagem pela descoberta é enfatizada por Bruner, uma vez que,
segundo o autor, permite as criangas alcangarem um nivel de compreensdo que
ultrapassa a memorizacdo e que também é importante para o desenvolvimento
da criatividade (Sprinthall & Sprinthall, 1993). Um outro contributo importante
de Bruner, relaciona-se com as questdes da motivacdo. Nos seus principios,
estd implicita a crenca de que todas as criangas possuem uma vontade de
aprender inata (idem). Porém, refere que a motivacdo varia com a idade, o que
significa que com as criangas mais novas, a motivacdo intrinseca precisa de ser
reforcada por fatores externos (idem). Deste modo, refere que o papel do
educador/professor é o de utilizar recursos e materiais variados, que se tornem
intrinsecamente motivantes para as criangas (idem). Outro aspeto importante
na motivacdo para a aprendizagem destacado por Bruner, refere-se ao ludico.
A observacdo de criangas em atividades ludicas, demonstrou que durante o
brincar “as criangas estdao totalmente implicadas na sua actividade, actuando
ao seu proprio nivel de desenvolvimento” (Portugal, 2008, p.18). Como
defende Bruner, citado por Portugal (2008, p18.), brincar “envolve flexibilidade
do pensamento.” Para além disso, o jogo permite as criancas “experienciar
situacdes de aprendizagem que as mobilizam cognitiva, afectiva e socialmente,
em contextos de aprendizagem significativos” (idem). S3do igualmente
significativas as aprendizagens que vao ao encontro das capacidades
individuais de cada crianca (Heacox, 2006). Segundo Arends (2008), de acordo

com as teorias defendidas por Sternberg e Gardner, a inteligéncia inclui varias
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capacidades - analitica, criativa, pratica, linguistica, l6gico-matematica, musical,
espacial, coral-cinsetésica, interpessoal, intrapessoal e naturalista — e que se
prendem com os diferentes modos de se percecionar e processar a informacao.
Ainda de acordo com Gardner, citado por Arends (2008, p.49), “os individuos
diferem nos graus das diferentes inteligéncias que possuem” e, por isso, “os
professores e as escolas deviam aumentar a gama de capacidades ensinadas e
valorizadas, de modo a incluir os diversos tipos de inteligéncia”. Com base
nestes enunciados, e segundo Heacox (2006), quanto maior for a capacidade
de o professor promover atividades diversificadas que possibilitem as criangas
utilizarem as suas diferentes capacidades para aprender, maior serd a
probabilidade de todas obterem sucesso. Outro tipo de inteligéncia de grande
interesse é a inteligéncia emocional. O facto de se ter reconhecido que existe
uma interacdo entre as dreas cognitiva e emocional (Arends, 2008), demonstra
gue as emogdes podem influenciar a aprendizagem. De acordo com Portugal
(2008, p.17), se as criangas se sentirem emocionalmente seguras, “estao
altamente motivadas para novas descobertas e para a busca de informacao
significativa”. Face as diferentes capacidades das criancas, ndo podemos negar
os contributos das novas tecnologias da informagdo e comunica¢dao no seu
desenvolvimento e aprendizagem. A este respeito, David Tyack e Larry Cuban
(2000), citado por Arends (2008, p.18), defendem que as tecnologias “podem
ser ferramentas de ensino e de aprendizagem bastante Uteis, quando utilizadas
por professores de forma apropriada na sua interacao didria com os alunos”.
Segundo Tavares e Barbeiro (2001, p.7), os computadores, e sobretudo a
internet, “vieram alargar a zona de desenvolvimento potencial das criangas”,
permitindo criar uma “inteligéncia coletiva”. Efetivamente, se a aprendizagem
tal como defendido pelas teorias socio construtivistas, tem lugar num contexto

social, as interacdes que os individuos estabelecem “em rede”, através das
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tecnologias digitais, podem levar ao desenvolvimento de novas competéncias,
na medida em que “a colaboragdo permite que, integrado numa comunidade,
o individuo realize tarefas muito mais complicadas do que na auséncia das
sinergias do grupo” (Tavares & Barbeiro, 2001, p.12). E neste contexto, que
Siemens (2005) e Downes (2007) citados por Linhares e Chagas (2015),
apresentam a teoria conetivista, segundo a qual, a construcdo do
conhecimento resulta de um processo de criagdao de redes, constituidas por nés
de informacdo, através da utilizacdo das ferramentas tecnoldgicas. Assim
sendo, numa era fortemente marcada pela inovagdao tecnoldgica, aceder a
informacdo tornou-se cada vez mais facil. Porém, o simples acesso a
informacdo nao é suficiente para construir conhecimento e, por isso, como
refere Araudjo (2010, p.110) “para aprender é necessario ter a capacidade de
formar conexdes entre fontes de informacao e dai criar padrdes de informacdo
Uteis”, o que implica, ainda segundo a autora (idem, p.104), “reflectir, criticar,
decidir, partilhar” para encontrar e utilizar a informag¢ao e ao mesmo tempo
transforma-la em conhecimento. Nesse sentido, cabe ao professor/educador
proporcionar as criancas uma educacdo de base, que lhes permita o
desenvolvimento de tais capacidades, as quais sdao indispensaveis para que a
crianca aprenda a aprender, ao longo da vida. Em suma, o reconhecimento da
importancia da educac¢do das criangas, contribuiu para a constru¢ao de um
conjunto de abordagens socio construtivistas, as quais concebem o
desenvolvimento e a aprendizagem como processos holisticos, eminentemente
sociais e culturais, em que a crianca é vista como um ser ativo, construtora do
seu proprio conhecimento, em interagdo com os outros e com o meio. Assim,
do que sabemos acerca da forma como a crianca aprende e se desenvolve
derivam principios que fundamentam a necessidade dos professores e

educadores desenvolverem um curriculo amplo, de acordo com os interesses e
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as necessidades das criancgas, e que se apoie em praticas pedagdgicas que as
encorajem a aprender, através de experiéncias ativas e significativas,

contextual e culturalmente adequadas ao seu desenvolvimento.

1.5.Perspetivas pedagdgicas alternativas para a infancia

Como ja foi referido, o acesso crescente a educacdo é uma conquista das
sociedades atuais. Porém ndo basta garantir o acesso a educagdao, mas sim o
sucesso educativo. Nesse sentido, é preciso encontrar 0s processos mais
adequados, para que as aprendizagens tenham efetivamente lugar, para que
os alunos tenham verdadeiramente sucesso (Névoa, 2008). Assim, qualquer
mudanca que se queira introduzir no sistema educativo, tendo em vista a sua
real democratizacdo (idem), requer a adocdo de praticas pedagdgicas
alternativas as pedagogias transmissivas (Oliveira-Formosinho, 2013). Uma vez
que nao cabe ao Estado definir uma pedagogia Unica (idem), é reconhecido as
escolas, professores e educadores, autonomia pedagdgica e organizativa, as
quais se concretizam, segundo o Despacho Normativo 10-A/2015, através da
gestdo e da organizacdo do curriculo, bem como na definicdo das atividades
educativas e do acompanhamento aos alunos. Neste ambito, e de acordo com
Formosinho (2013), as orientagbes nacionais para o desenvolvimento
curricular, em qualquer nivel de ensino, sdo compativeis com a adocdo e
desenvolvimento de modelos curriculares diversos que promovam pedagogias
alternativas. Segundo o mesmo autor (2016, p.100), existem, efetivamente,
praticas alternativas quer na Educacdao Pré-Escolar como no 1.2CEB, e que

embora se verifiquem muito mais praticas alternativas na Educacdo Pré-Escolar
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do que no 1.9CEB, “ndo ha nenhuma razao pedagodgica intrinseca” para que nao
se adotem pedagogias alternativas neste nivel de ensino, apontando como
exemplo, o caso do Movimento da Escola Moderna. Ainda de acordo com o
autor (idem), estas praticas sdo promovidas e apoiadas por associacdes ou
movimentos pedagdgicos e programas especificos, que preconizam perspetivas
pedagédgicas que assentam em pedagogias participativas (idem). Assim, em
Portugal, estas perspetivas pedagdgicas com mais influéncia na Educagdo Pré-
Escolar, sdo apoiadas pelo Modelo da Escola Moderna, desenvolvido e
promovido pelo Movimento da Escola Moderna; o Modelo Curricular High
Scope, promovido e apoiado pela Fundacdo High Scope e a abordagem
pedagdgica socio construtivista da Associa¢do Crianca, promovida e apoiada
pela Associacdo, sob a designacdo de Pedagogia-em-Participacdo (idem). Uma
vez que as decisdes em matéria curricular assentam em varios critérios e
dependem de multiplos fatores, torna-se dificil defender um modelo Unico ou
exclusivo. Por isso, como refere Ribeiro (1995), tendo em conta as limitacoes e
vantagens inerentes a cada um dos modelos, pode ser benéfico e equilibrado
conjugar as carateristicas mais significativas de cada um deles, em fungao das
realidades concretas do ensino. Deste modo, e para que os principios e as
intencBes que o presidem, sejam consistentes com as praticas, é importante,
segundo Oliveira-Formosinho (2007) citado por Gambéa (2011, p. 50) “escolher
reflexivamente uma gramatica pedagodgica (...), que permita um modo de fazer
pedagdgico”. Nesse sentido, e com base na analise dos modelos curriculares
anteriormente referidos, salientam-se, em seguida, alguns principios e
concecgles tedricas em comum, particularmente ao nivel da organizacdo e
gestdo do ambiente educativo e desenvolvimento da acdo educativa, que se

revelaram mais significativas para a pratica pedagogica realizada.
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Como mencionado anteriormente, o desenvolvimento de modelos
curriculares tais como: o modelo High Scope, o modelo Reggio Emilia, o modelo
da Escola Moderna e a Pedagogia-em-Participacdo, vieram romper com as
pedagogias transmissivas, promovendo outra visdo do processo de ensino e de
aprendizagem, da imagem da crianga, do papel do docente, e do ambiente
educativo, particularmente na Educagao Pré-Escolar (Formosinho, 2013).
Inseridos no ambito das pedagogias participativas (idem), estes modelos
centram a educacdo nos interesses e nas necessidades das criancas, adotando,
assim, uma pedagogia flexivel e diversificada. Nesta perspetiva, a concegao de
crianca que apresentam é a de “um ser com competéncia e atividade”
(Formosinho, 2013, p.28), construtora do seu préprio conhecimento, mediante
a interacdo e o envolvimento ativo no meio. Quanto ao papel do docente que
defendem, este passa pela organizacdo intencional do ambiente de
aprendizagem, pela observacao e escuta da crianca para a compreender e lhe
responder, agindo ao nivel da zona de desenvolvimento préximo de cada uma,
através de intera¢Oes positivas (idem). Desta forma, a acdo pedagdgica que
desenvolve, estd intrinsecamente relacionada com as tarefas de observacao,
planificacdo e avaliagdo que permitam gerar oportunidades de
desenvolvimento e aprendizagem estimulantes, através da escolha,
organizacao e gestdao dos espacos, tempos e materiais. Relativamente ao
espaco pedagdgico, os modelos seguem uma organizacado da sala assente em
areas diferenciadas, de modo a que a crianca possa realizar diferentes
aprendizagens curriculares e obter “uma experiéncia plural da realidade”
(Oliveira-Formosinho, 2013, pp.83-84). Quanto aos materiais a incluir nas
areas, estes sdo considerados “um pilar central para a mediacdo pedagdgica
entre o educador e as criancas” (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2013,

p.45) e, portanto, prevé-se que sejam diversificados e estimulantes, de modo a
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permitir uma variedade de experiéncias e a acdo independente da crianca.
Relativamente a organizacdo do tempo pedagodgico, é promovido o
desenvolvimento de uma rotina didria estavel, previsivel e flexivel que
“proporciona a seguranca indispensdvel para o investimento cognitivo das
criangas” (Niza, 2013, p.157). Para além disso, a organizacao das atividades a
desenvolver, advoga uma “aprendizagem experiencial de contelddos e modos
de aprender” que promova o envolvimento e a participacao ativa das criancas,
em diferentes tipos de interacdo. (Formosinho & Oliveria-Formosinho, 2013,
p.50). Nesse sentido, o desenvolvimento de trabalhos de projeto, enquanto
metodologia de ensino e de aprendizagem, assume uma dimensao privilegiada
em todos os modelos, pois permite “uma pedagogia aberta e flexivel que parte
da vontade expressa pelas criancas em aprender algo sobre determinado
assunto” (Serra, 2004 p.52). As fases que a orientam, envolvem tempos de
planificacdo, pesquisa, intervengao, avaliacdo, onde a teoria e a pratica se
encontram, com a finalidade de responder a problemas considerados de
interesse para as criangas. (Leite, Malpique, & Santos, 1989). Através desta
metodologia, o conhecimento constroi-se através da investigacdo, e a crianca
compreende o seu papel ativo no processo de aprendizagem e o “verdadeiro
significado e a abrangéncia do saber” (Ferreira & Santos, 2000, p.51). Deste
modo, o trabalho de projeto é encarado como um meio para a autonomia e
para a participacdo (Gambba, 2001). Por fim, mas ndo menos importante, os
modelos destacam ainda a importancia das interacdes entre os professores, os
educadores, as familias, as criangas e as comunidades, as quais assentam numa
base de cooperacdo e participacdo democratica na tomada das decisOes
educativas (Niza, 2003). Tal como afirma Lino, a colaboracdo (2013, p. 118), “é
o elemento que marca a diferenca do processo educativo.” Assim, o curriculo é

encarado como uma co construgao progressiva do conhecimento, através da
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acdo e reflexdo conjunta sobre a acdo, tendo em vista a melhoria da qualidade
da educagao das criangas (Lino, 2003). Em suma, apesar das especificidades que
apresentam, todos estes modelos desenvolvem-se em torno de uma visdao
socio construtivista do ensino e da aprendizagem, e assentam no principio de
que a organizagao das experiéncias educativas deve ser realizada em fungao
das carateristicas, necessidades e interesses progressivamente desenvolvidos
pelas criangcas, de modo a que estas construam os seus proprios
conhecimentos, de forma auténoma e significativa, em convivéncia com os

adultos e os seus pares.
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2.CAPITULO II. CARATERIZACAO DOS CONTEXTOS DE
ESTAGIO E METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

Tendo em conta a abordagem ecolégica do desenvolvimento humano em
Bronfenbrenner, o desenvolvimento da crianga é um processo dindmico e em
evolugdo com o meio, em que o individuo influencia e é influenciado pelos
varios sistemas que o afetam direta ou indiretamente (ME/DEB, 1997). Nesse
sentido, e como referem Papalia, Olds e Feldman (2001, p.14), “devemos
estudar a crianca no contexto dos ambientes multiplos, ou sistemas ecoldgicos,
nos quais ela se desenvolve”, desde o sistema mais préximo até ao mais
alargado, os quais se encontram interligados. Sao exemplos destes sistemas, e
com particular importancia para a educag¢dao da crianca: a familia, o
estabelecimento de educacdo que frequenta e o seu ambiente educativo, o
meio social de onde provém e/ou se insere, bem como as interac8es dos varios
microssistemas em que esta incluida, nomeadamente as relagdes entre a
familia e o estabelecimento de educacdo, e as rela¢des entre a crianca e os seus
pares. Esta abordagem ecoldgica do desenvolvimento do sujeito permite
perspetivar o processo educativo de forma integrada, ja que ao conhecer os
sistemas em que a crianga cresce e se desenvolve, é possivel adequar as
experiéncias educativas as suas caracteristicas e necessidades (ME/DEB, 1997).
Face ao exposto e, dada a importancia dos diferentes niveis de interacdo que
se realizam entre os diferentes contextos em que as criangas vivem e atuam, o
presente capitulo comeca por identificar as carateristicas de cada um dos
contextos onde decorreram as praticas pedagdgicas supervisionadas, ao nivel

dos espacos, dos materiais e das interagcdes. Num segundo momento, o
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capitulo apresenta alguns pontos comuns e contrastantes entre os dois
contextos de estdgio e, por fim, descreverd a metodologia de investigacdo

seguida pela mestranda, ao longo das praticas pedagdgicas.

2.3.Contexto de estagio em Educacao Pré-Escolar

2.3.1.Caraterizagao da instituicao educativa

A Prética Pedagdgica Supervisiona em Educacdo Pré-Escolar decorreu na
valéncia de Creche, numa instituicdo particular e cooperativa, situada na zona
metropolitana do Porto. Quanto ao meio geografico em que a instituicdo estd
integrada, este carateriza-se por uma situacao socioeconémica com uma
evolugdo positiva, e disponibiliza infraestruturas inovadoras para o
desenvolvimento econdmico, social, educativo, desportivo, cultural e
ambiental, de acordo com o projeto educativo da instituicdo educativa (PE,
2012-2015) e da observacdo realizada ao longo do estdgio. Estas caracteristicas
do meio influenciam direta ou indiretamente na educacdo das criangas que
frequentam este estabelecimento de educacdo. Nesse sentido, e no que toca a
oferta de equipamentos sociais, destaca-se, a existéncia de um centro de dia
para a terceira idade, “Casa do Pinheiro”, pertencente a Santa Casa da
Misericérdia e, para o apoio a criancas com Necessidades Educativas Especiais,
a instituicdo “Crianca Diferente”. Ao nivel educativo, no meio geografico

préximo existem duas escolas do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e dois Jardins de
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Infancia, da rede publica. Como recursos associativos, desportivos, culturais e
recreativos destacam-se uma Escola Dramatica Musical, um Clube Desportivo
e um Rancho Folcldrico Infantil. Quanto ao patriménio histdrico existente na
zona em que a instituicdo estd inserida, é possivel destacar uma igreja
paroquial, habita¢des senhoriais e de lavoura, pequenas pontes de pedra, casas
rusticas, alfaias agricolas e ainda alguns moinhos. A presenca de espacos verdes
no ambiente urbano circundante a instituicdo confere-lhe um clima de
descontracdo e de sossego, que proporcionam oportunidades de convivio
social e fomentam o contacto com natureza. Em questdes de acessibilidades,
esta instituicdo é servida por estradas e autoestradas em bom estado de
conservagdo, porém a frequéncia reduzida dos transportes publicos que
servem a zona, dificulta o acesso a instituicdo a quem ndo possui viatura
prépria.

No quadro do seu Projeto Educativo, a instituicdo tem por missao
“Qualidade no Sucesso que permita, pela exploracdo de todas as nossas
potencialidades, a construcao conjunta de um mundo melhor” (PE, 2012-2015),
firmando na sua politica educativa valores estruturantes como liberdade,
responsabilidade e solidariedade. No ambito da sua oferta pedagdgica, a
instituicdo desenvolve a sua atividade ao nivel das diferentes valéncias
educativas - Creche, Educacao Pré-Escolar, 1.2, 2.2 e 3.2 Ciclos de Ensino Basico
e Ensino Secunddrio — veiculando as orientacGes do Ministério da Educacao
para a organizacdo e desenho curricular de cada valéncia, e operacionalizando
um projeto educativo integrado e sequencial, numa perspetiva de continuidade
entre os diferentes niveis de ensino (PE, 2012-2015). Deste modo, as
OrientacGes Curriculares para Educacdo Pré-Escolar e as Metas de
Aprendizagem emanadas pelo Ministério de Educacdo sdo referidas no Projeto

Educativo da instituicdo (PE, 2012-2015, p.37), como sendo o documento
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estruturante da valéncia de Creche e que “norteia as capacidades, as aptiddes
e as atitudes a desenvolver pelas criangas, bem como a pratica pedagdgica dos
educadores da instituicdo”. Adotando as orientacdes emanadas pelo Decreto-
Lei n.2 241/2001, o curriculo desta valéncia, perspetivado no projeto educativo
da instituicdo, é concebido e desenvolvido pelo educador, através da
planificagdo, organizagao e avaliagdo do ambiente educativo, bem como das
atividades e dos projetos curriculares, tendo em vista a construcao de
aprendizagens integradas e integradoras, em estreita cooperacdo com a
familia, tal como preconizado pela Lei - Quadro da Educacdo Pré-Escolar
(Decreto-Lei n25, 1997). Relativamente ao modo de avaliagdo das criancas, de
acordo com o Projeto Educativo da instituicdo (PE, 2012-2015, p.38) esta é
encarada “numa perspetiva de construcdo progressiva das aprendizagens e de
regulacdo da acdo”, tendo por base a valoracdo dos processos, assumindo
assim uma dimensao marcadamente formativa, tal como consagrado na
Circular n.2 4/2011. Quanto aos modelos pedagdgicos e didaticos consignados
a Creche estes assentam, de acordo com Projeto Curricular da instituicao (PE,
2012-2015, p.33), numa matriz construtivista, em que “é a crianca a principal
autora e construtora de novas capacidades e atitudes” e, nesse sentido, a
instituicdo promove a adocdo da Metodologia de Trabalho de Projeto, e os
modelos curriculares como o Movimento de Escola Moderna. Com o objetivo
de contribuir para o desenvolvimento global do individuo, a instituicdo procura
complementar a sua oferta educativa, através de atividades de enriquecimento
curricular e extracurriculares englobando as areas de Expressdao Musical,
Expressdo Dramadtica, Expressdo Motora, Hora do Conto, Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo, Inglés, Desenvolvimento Pessoal e Social, Filosofia
para Criancas, Apoio ao Estudo, Oficina das Ciéncias, e Clubes Tematicos. Tendo

em vista o desenvolvimento do individuo numa perspetiva holistica de bem-
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estar fisico, psicolégico e social (PE, 2012-2015) a instituicdo disponibiliza ainda
uma Rede de Servicos Integrados de apoio ao aluno, ao profissional e a
comunidade, designadamente — um servico de psicologia, educacdo e
desenvolvimento; um servico de nutricdo, alimentacado e salde e um servico de
desporto e atividade fisica. De modo a promover o desenvolvimento de
iniUmeras oportunidades de desenvolvimento e de aprendizagem, a instituicdo
encontra-se apetrechada com novas e diversas instalagdes, destinadas aos
diferentes niveis etdrios, nomeadamente: espacos desportivos, como
polivalentes, ginasio, pavilhdo gimnodesportivo, campo de jogos; patios e
parques infantis, apetrechado com baloicos e escorregas; refeitérios; bufetes;
papelaria/reprografia; laboratdrios; bibliotecas e um auditério. No sentido de
a instituicdo apresentar um funcionamento capaz dar resposta as necessidades
das diversas familias, esta tem um horario de funcionamento que compreende
as 7:45h e as 19:00h, de segunda a sexta-feira, encerrando apenas no més de

agosto para férias.

2.3.2.Caraterizacao do ambiente educativo

De acordo com as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(DEB, 1997, p.14) “o ambiente educativo comporta diferentes niveis em
interaccdo: a organizacao do grupo, do espaco e do tempo; a organizacao do
estabelecimento educativo; a relagdo com os pais e com outros parceiros
educativos.” Esta organizagao, de acordo com o referido documento, constitui
o suporte do trabalho curricular do educador e reflete os seus principios

educativos, bem como a sua intencionalidade pedagégica (ME/DEB,1997).
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Nesse sentido, procura-se, nesta parte, caraterizar o ambiente educativo
referente ao contexto onde decorreu a pratica Pedagdgica Supervisionada em
Educacdo Pré-Escolar na valéncia de Creche, e 0 modo como a sua organizac¢ao
procurou facilitar o desenvolvimento e a aprendizagem das criancas no referido
contexto.

Assim, relativamente ao grupo da sala 2A da Creche, da instituicdo onde
decorreu o estagio, este era composto por quinze criangas, com idades
compreendidas entre os dois e os trés anos, sendo sete do sexo feminino e oito
do sexo masculino. No que toca as interagbes entre as criangas, observou-se
gue, de uma maneira geral, todas interagiam facilmente umas com as outras e
com os adultos da instituicdo. Contudo, relativamente a capacidade de partilha
de brinquedos e de outros materiais, verificava-se que as criancas ainda
sentiam dificuldade em fazé-lo, o que resultava varias vezes em conflitos, onde
a intervencao do adulto era necessaria para mediar a situacdao. No que diz
respeito a autonomia pessoal, de uma maneira geral, o grupo mostrou-se
progressivamente mais auténomo, quer ao nivel da higiene pessoal, quer nos
momentos de refeicdo. Quanto ao envolvimento e participacdo nas atividades,
verificava-se que o grupo era muito participativo, mostrando entusiasmo e
interesse pelas varias propostas de atividades, das diferentes areas de jogo.
Assim, relativamente a area de conhecimento do mundo, o grupo manifestava
interesses sobretudo pelo mundo animal, e as criangas ja eram capazes de
identificar varios animais de diferentes espécies, bem como os seus respetivos
habitats. O grupo revelava também bastante interesse pelas atividades de
expressao motora, especialmente pelas atividades ritmicas. No que respeita as
habilidades motoras finas, sdo de destacar algumas atividades favoritas das
criangas, como os jogos de encaixe e os jogos de construcdes. As areas das

expressOes, musical e dramatica, eram muito apreciadas pelo grupo, e as
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criangas demonstravam muita facilidade em cantar e mimar cangdes. Em
relacao a expressao plastica, o grupo demonstrava maior interesse pela pintura
com tintas e a modelagem de plasticina. No dominio da linguagem oral, foi
possivel verificar-se uma evolucdo crescente ao nivel da linguagem, sobretudo
no que toca a utilizagao de frases mais completas para comunicar e vocabuldrio
mais diversificado. A hora do conto era também um momento muito apreciado
pelas criangas, que revelavam muito interesse e entusiasmo pela audi¢dao das
historias contadas pelos adultos. Ao nivel do dominio da matematica, verificou-
se que as criancas revelavam facilidade nas correspondéncias termo a termo, e
ja eram capazes de agrupar objetos segundo os atributos de cor e forma. No
que concerne a comparagdo entre grandezas, o grupo distinguia facilmente um
objeto grande de um objeto pequeno e, varias criancas ja dispunham objetos
seguindo orientacdes que envolvessem noc¢des topoldgicas como em cima, em
baixo e ao lado. Relativamente ao numero, verificou-se que algumas criancgas
ja eram capazes de contar até dez.

Quanto ao agregado familiar, e uma vez que “o impacto da vida familiar —
em toda a sua complexidade — afecta todos e cada um dos aspectos do
desenvolvimento da crian¢a” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 100), importou
recolher informacgGes sobre o contexto familiar e o meio em que as criangas
viviam, “para compreender melhor as caracteristicas das criancas e adequar o
processo educativo as suas necessidades” (ME/DEB, 1997, p. 25). Nesse
sentido, dos dados recolhidos para a caraterizacdo do agregado familiar das
criangas do grupo, apurou-se que todas as criangas viviam em agregados
familiares nucleares, compostos pelo pai, mde e irmdos, quando existentes.
Relativamente ao numero de irmaos, a excecao de seis criangas, todas tinham,
pelo menos, um irmdo. No que se refere as carateristicas das familias, em

termos de idade, verificou-se que as maes tinham idades compreendidas entre
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0s 30 e os 35 anos e que a idade dos pais se situava na faixa dos 35 aos 40 anos.
No que diz respeito as habilitagbes académicas, os dados recolhidos
evidenciavam que a maioria dos pais e das maes possuia o grau de licenciatura,
e apenas um pai apresentava nivel de escolaridade inferior a atual escolaridade
obrigatdria. Quanto a situacgdo profissional dos familiares das criangas, todas as
maes e pais encontram-se empregados. As suas profissdes eram diversificadas
e pertenciam maioritariamente aos quadros médio e superior, o que conferia
as familias estatutos socioecondmicos elevados.

No que concerne a sala de atividades, esta estava divida em varias areas de
interesse, as quais, no decorrer do ano letivo, iam sendo modificadas de acordo
com as necessidades, interesses e evolucdo do grupo, de modo a permitir as
criangas “experienciar o Mundo de diversos angulos, [e] fazer dessa experiéncia
uma aprendizagem significativa (...)” (Oliveira-Formosinho,2011, p.12). Nesse
sentido, as diferentes dreas estavam organizadas de modo a permitir o jogo de
descoberta e o jogo simbdlico, bem como a socializacdo, para além de
promoverem a movimenta¢do auténoma e segura de todas as criangas no
espaco da sala. Assim, a drea da casinha era um lugar confortavel e atraente, e
os materiais que a compunham tinham um tamanho que possibilitava o “faz de
conta” da crianca. A sua organizacdo foi sendo realizada a partir dos desejos
das criangas, brinquedos que elas prdprias levavam para a sala, e das
experiéncias de aprendizagem nas quais o grupo se envolvia. Quanto a drea de
jogos, esta era composta por jogos de encaixe, de enfiamentos, puzzles e jogos
de correspondéncia, materiais que se encontravam organizados numa estante
a disposicdo das criancas. As atividades desenvolvidas nesta area permitiam
que as criangas desenvolvessem competéncias como o raciocinio légico
matematico, a coordenacgao dculo-manual, a concentracdo, a motricidade fina,

a linguagem e a socializacdo. A area da biblioteca estava delimitada por
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almofadas, o que tornava este espaco mais agradavel e confortdvel para as
criangas verem e manusearem os livros disponiveis. Aqui, as criangas tinham
acesso a livros de tépicos variados para os diferentes gostos e interesses, de
modo a estimular o gosto pela leitura. Estes estavam arrumados num expositor,
de forma a colocar em evidéncia a sua capa e a facilitar a escolha pelas criangas.
Relativamente a drea das expressdes, esta era constituida por duas mesas e
cadeiras. Os materiais que a compunham estavam arrumados em prateleiras
baixas, ao alcance das criancas, de forma a fomentar a sua autonomia. Nesta
area, as criangas realizavam atividades como: desenhos, pinturas, colagem,
modelagem, entre outras. O modo como estava organizada permitia o
desenvolvimento da motricidade fina, da imaginagao e da criatividade de cada
crianca. O espaco e os materiais desta drea organizaram-se de forma a facilitar
as interacbes em pequeno grupo, o desenvolvimento de competéncias sociais,
a iniciativa e expressao criativa, individual e de grupo, bem como a autonomia.
Também a drea das construcdes proporcionava varias hipéteses de jogo, quer
individual quer em grupo, com legos, carros, animais em plastico e outros
materiais de diferentes formas, tamanhos, cores e texturas, que tinham a
funcdo de estimular os interesses e as motiva¢des das criancas. Os materiais
desta area estavam arrumados em caixas e cestos distintos, de modo a que as
criangas facilmente identificassem o que estava Ia dentro, possibilitando-lhes
uma maior independéncia na exploracdo e arrumacdo. O espaco destinado ao
acolhimento das criangas constituia o ponto de convergéncia do espaco de
todas as atividades. A area de acolhimento era, assim, o lugar onde se favorecia
a coesdo do grupo e onde se realizavam atividades de grande grupo: cantar,
ouvir histdrias, conversar... Era também aqui que as criangas lancavam as suas
ideias e planeavam em conjunto as atividades a desenvolver. Finalmente, o

patio exterior, anexo a sala de atividades, composto por alguma vegetacao e
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arvores, permitia a realizacdo de jogos ao ar livre, e estabelecer algum contacto
com o mundo natural.

Quanto a rotina diaria na Creche esta apresentava-se flexivel, e incluia
momentos que se repitam com uma certa periodicidade, de modo a ajudar as
criangas a adquirirem a compreensao do tempo e tornar o ambiente mais
seguro (ME/DEB, 1997). O tempo era assim organizado de modo a incluir
momentos que permitissem o desenvolvimento de experiéncias de
aprendizagem diversificadas, que possibilitassem diferentes tipos de interacdes
— crianga-crianga, crianga-adulto, grande grupo, pequeno grupo e
individualmente — e que contemplassem outros espacos para além da sala de
atividades. Esta rotina centrava-se nas necessidades e interesses das criangas,
num processo de co construcdo de saberes e como forma de promover
momentos de intencionalidade educativa (ME/DEB, 1997).

Relativamente ao trabalho desenvolvido pela equipa educativa da sala de
atividades do grupo 2A, a qual era constituida pela educadora de infancia, pela
assistente operacional e pelo par de mestrandas, este foi realizado em
articulacdo e partilha de saberes e marcado por “um processo de aprendizagem
pela ac¢do (...) de apoio e de respeito mutuo (Hohmann e Weikart, 2011,
p.130)”. Para além das interacGes da equipa educativa da sala de atividades do
grupo 2A, ha que considerar igualmente as interacdes da restante equipa
educativa da valéncia de Creche e da valéncia de Pré-Escolar, uma vez que
também eram responsaveis pela educacao das criancas em idade Pré-Escolar.
Toda esta equipa realizava reunides regularmente, de forma a refletir acerca
do trabalho desenvolvido e a desenvolver com as criancas, avaliando produtos
e processos, e os efeitos que estes produziam na educacao das criancas destas
duas valéncias. Semanalmente, as educadoras reuniam com as mestrandas

recebidas pelainstituicdao, de modo a refletir acerca das atividades planificadas,
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ou a planificar, de modo a responder as necessidades e interesses das criancgas
de cada grupo.

Como preconizado nas Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-
Escolar (ME/DEB,1997), a interacdo que os adultos da sala estabelecem com as
criangas deve gerar um ambiente seguro e de bem-estar. Nesse sentido, tanto
a educadora, como as mestrandas e a auxiliar, apoiavam as conversas e
brincadeiras do grupo, e fomentavam a iniciativa e a autonomia das criangas na
realizacdo de diversas atividades, bem como na resolucdo de problemas e
conflitos, procurando criar um clima de apoio e intera¢gGes positivas com
criancas (Hohmann & Weikart, 2011). Porém, a interacdo da equipa educativa
com as criangas ndo soé se limitava aos adultos existentes na sala de atividades,
estendendo-se igualmente aos outros elementos da comunidade educativa,
nomeadamente, a psicéloga da instituicdo, outras auxiliares de acdo educativa
e a professora de expressdao musical e dramatica. Deste modo, também estes
profissionais especializados apoiavam o0s processos de ensino e de
aprendizagem do grupo, na medida em que identificavam outros interesses e
necessidades das criangas, o que permitia a educadora e as mestrandas ajustar
a sua intencionalidade educativa e promover experiéncias de aprendizagem
fundamentadas nessas informacdes. No sentido de encontrar respostas
educativas mais adequadas para as criangas, a interagdo da equipa educativa
também se alargava as familias e a outros parceiros educativos. Deste modo, a
instituicdo procurava estabelecer uma estreita relacdo com as familias, a qual
passava pela comunicacdo com os pais, através de reunides, as quais permitiam
a equipa educativa dar a conhecer o processo educativo desenvolvido com as
criangas e, ainda, ouvir as sugestdes dos pais face as suas expectativas. Os pais
eram ainda convidados a participar em situacdes educativas planeadas para o

grupo, vindo contar uma histéria, falar sobre um determinado tépico, ou
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colaborar em atividades da rotina didria da sala. Quanto a colaboragdao com
outros membros da comunidade, a instituicdo estabelecia relagbes com a
Camara Municipal, e com outros parceiros educativos, como a Fundacao
Realizar Um Desejo, de modo a alargar e enriquecer as situacdes de

aprendizagem das criangas.

2.4.Contexto de estagio no 1.2 Ciclo do Ensino Basico

2.4.1.Caraterizagao da instituicao educativa

No que respeita a Pratica Pedagdgica Supervisionada no 1.2 Ciclo do
Ensino Basico (1.2CEB), esta decorreu ao nivel do 1.2 ano de escolaridade do 1.2
CEB, numa escola da rede publica, sede de um Agrupamento, localizado
proximo da cidade do Porto. O meio geografico em que a instituicdo se
encontra inserida disponibiliza inUmeros servigos desportivos, culturais e
educativos, com os quais a escola estabelece parcerias e que constituem “um
factor capaz de potenciar a assung¢ao dos contextos escolares como espacos de
desenvolvimento pessoal e social dos alunos” (Trindade, 1998, p.213). Gracas
ao Programa de Modernizacao do Parque Escolar, a instituicdo foi totalmente
remodelada e, atualmente, encontra-se apetrechada com novas e diversas
instalacGes, destinados aos varios ciclos de ensino, e que permitem diversificar

as experiéncias de aprendizagem dos alunos. Desde o ano letivo de 2007-2008,
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gue a instituicdo integra o programa Territério Educativo de Intervencao
Prioritaria (TEIP), por se localizar num territério desfavorecido. Assim, no que
concerne ao contexto socioecondmico, de acordo com o seu Projeto Educativo
de 2013-2017, estad inserida num meio populacional caraterizado por uma
debilidade econdmica e social, que se evidenciam pelo desemprego, pelo baixo
nivel de escolaridade da populacdo, associado a um abandono escolar precoce
e, ainda, pelas situacdes de violéncia familiar e maus tratos infantis, problemas
de toxicodependéncia e de alcoolismo. Perante estas desigualdades
econdmicas, culturais e sociais, a intervengao da instituicdo, como refere o seu
Projeto Educativo (PE, 2013-2017), incide em areas prioritdrias como o
insucesso, o absentismo e abandono escolar, a indisciplina e a intervenc¢ao na
familia, como acontece nos vérios agrupamentos de escolas TEIP. Assim, a
instituicdo tem por missao desenvolver, de forma global e equilibrada, o aluno,
guer ao nivel intelectual, como sdcio - educativo, psicomotor e cultural, a fim
de melhor se integrar na comunidade. Neste sentido, é proporcionado aos
alunos uma oferta formativa diversificada e de qualidade. Assim, no que toca a
organizacdo, gestdo e avaliacdo do desenvolvimento do curriculo, a Escola
veicula os principios orientadores do Decreto-Lei n.2 91/2013, assegurando a
efetiva articulacdo sequencial entre niveis e ciclos educativos (PE, 2013-2017).
No que concerne ao 1.2 ano do 1.2 CEB, a oferta curricular da instituicdo
contempla as areas disciplinares de frequéncia obrigatdria — Portugués,
Matematica, Estudo do Meio e Expressdes: Artisticas e Fisico- Motoras — as
quais sdo da responsabilidade de um professor Unico, em que os
conhecimentos e as capacidades a desenvolver pelos alunos, tém como
referéncia os programas das dareas disciplinares, bem como as metas
curriculares a atingir, definidas pelo Ministério da Educacdo. De acordo com os

critérios de avaliacdo definidos pela instituicdo para o ano 2015-2016 e, em
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conformidade com normativos legais emanados pelo Ministério da Educacao,
a avaliacdao formativa é a principal modalidade de avaliagdo neste ciclo,
assumindo no 1.2 ano um carater continuo e sistematico, baseado no trabalho
desenvolvido pelos alunos, as suas atitudes e comportamentos. Para além da
componente letiva obrigatéria, no desenvolvimento do seu Projeto Educativo,
a instituicdo procura proporcionar aos alunos, Atividades de Enriquecimento
Curricular (AEC) gratuitas e de frequéncia facultativa, tendo em vista o
desenvolvimento harmonioso e integral das criangas. Assim, no ambito do 1.2
ano do 1.2 CEB, esta oferta contempla as areas da Atividade Fisica e Desportiva,
da Expressdao Musical, Inglés e da Expressdo Dramadtica, as quais sdo da
responsabilidade dos professores contratados pela Camara Municipal da
freguesia.

No sentido de promover uma escola democratica e inclusiva, orientada
para o sucesso educativo de todos alunos, conjugando assim a sua agao
educativa com o Decreto-lei n.2 3/2008, a institui¢do disponibiliza um conjunto
de Servicos Especializados de Apoio Educativo (SEAE), constituidos pelo Servigo
de Psicologia e Orientacdo, do qual fazem parte duas Psicélogas e uma
Professora responsavel, e ainda uma Unidade Especializada para Apoio a
Inclusao de Alunos com Multideficiéncia e Surdocegueira Congénita, com o
objetivo de promover a participacao dos alunos portadores de deficiéncia nos
processos de ensino e de aprendizagem. Finalmente, numa perspetiva de
componente de apoio as diversas familias, a Associacdo de Pais e Encarregados
de Educacgdo, em articulagdo com a Escola, promovem a dinamiza¢do de um
centro de Atividades de Tempos Livres (ATL) para todos os alunos da institucao,
o qual funciona no periodo extracurricular, até as 19h30, e permanece aberto

nas férias escolares e interrupgoes letivas.
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2.4.2.Caraterizacdao do ambiente educativo

Tal como referem Papalia, Olds e Feldman (2001), para além das
carateristicas prdprias das criangas, as interacdes na familia e na escola,
influenciam o seu desenvolvimento, bem como a sua realizacdo escolar. Assim,
no que toca ao contexto onde decorreu a Prdtica Pedagdgica no 1.2 CEB,
importa igualmente caraterizar o seu ambiente educativo mais restrito, como
a sala de aulas e as suas condigdes fisicas, a organizacdo da turma, a gestdo do
tempo curricular, bem como as interagdes dos intervenientes no processo
educativo, de forma a compreender como é que a experiéncia escolar das
criancas afeta e é afetada por todos estes aspetos. Assim, relativamente a
turma do 1.2 ano de escolaridade, esta era composta por 26 alunos, 10
raparigas e 16 rapazes, com idades compreendidas entre os 5 e os 6 anos.
Apesar de os alunos apresentarem carateristicas distintas no que toca aos seus
interesses, necessidades, estilos e ritmos de aprendizagem, observavam-se
igualmente aspetos comuns ao grupo, relativamente ao seu desenvolvimento
cognitivo e psicossocial. Assim, no que toca as interagdes, observou-se que, de
uma maneira geral, os alunos interagiam facilmente uns com os outros, com os
professores e com os auxiliares da escola. Embora os alunos demonstrassem
empatia pelos sentimentos dos outros, alguns revelavam comportamentos
egocéntricos, demonstrando ainda alguma dificuldade em compreender
diferentes pontos de vista, em partilhar espacos e materiais, em esperar pela
sua vez e em ouvir o Outro, o que, por vezes, gerava conflitos entre os alunos.
Os grupos de pares tendiam a ser do mesmo sexo e, normalmente, rapazes e
raparigas tinham interesses um pouco diferentes, no que toca as brincadeiras
e jogos. Apesar de as criangas ja serem capazes de distinguir fantasia de

realidade, ainda tinham prazer em fantasiar. Ao longo do periodo da Pratica
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Pedagdgica Supervisionada, foi possivel constatar que, de um modo geral, a
turma se revelava dinamica e implicada nas atividades que eram propostas,
demonstrando uma forte motivacao para aprender. Assim, no que se refere as
aprendizagens, embora se verificassem diferencas de ritmo e de desempenho
entre os alunos, ao nivel das diferentes areas curriculares, também se
verificaram interesses e necessidades comuns. Deste modo, no que toca ao
Portugués, a turma revelava grande interesse pela audicdo de histérias e
facilidade na sua compreensao, contudo alguns alunos evidenciavam maiores
dificuldades ao nivel do reconhecimento das letras, leitura e escrita de palavras.
Quanto a Matematica, a turma evidenciava forte motivacdo para a resolucao
de pequenas situagdes problematicas, embora alguns alunos evidenciassem
maiores dificuldades ao nivel das operacdes aditivas e subtrativas. No que
concerne a area de Estudo do Meio, era notdrio o envolvimento e o interesse
gue os alunos revelavam pelos assuntos abordados, sobretudo os que se
relacionavam com o conhecimento do meio fisico e do préprio corpo. Em
relacdo as Expressoes Artisticas e Fisico- Motoras, a turma demonstrava maior
interesse pela pintura com guache e aguarelas, pela modelagem de plasticina e
pelas atividades que envolviam jogos, danca e o canto. No sentido de reforgar
as aprendizagens e melhorar os niveis de desempenho da turma, alguns alunos
recebiam apoio pedagdgico acrescido, por parte de uma professora de apoio
educativo da escola, nas areas onde demostrassem maiores dificuldades.

Uma vez que a cultura, o estatuto socioeconédmico dos pais, e a estrutura
familiar podem ter influéncias na forma como os pais motivam as criangas para
a aprendizagem (Papalia, Olds e Feldman, 2011), foram analisadas as fichas
individuais dos alunos, no sentido de se caraterizar o contexto familiar da
turma. Assim, através dos dados recolhidos, verificou-se que a maioria dos

alunos vivia em agregados familiares compostos pelo pai, mae e irmaos,
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embora se verificasse algumas situacdes de monoparentalidade e um caso de
um agregado familiar mais alargado. Relativamente ao nimero de irmaos, a
excecdo de nove alunos, os restantes tinham pelo menos um irmao. No que se
refere as carateristicas das familias em termos de idade, verificou-se que as
mades se situavam numa faixa etdria compreendida entre os 25 e os 40 anos e
gue a idade dos pais se situava na faixa etdria dos 25 aos 47 anos. No que diz
respeito ao nivel de escolaridade dos pais, os dados recolhidos evidenciavam
habilitacbes académicas variadas, tanto ao nivel do ensino basico, como
secunddrio e superior. Quanto a situacao profissional, foi possivel identificar
situacOes de desemprego em alguns dos agregados familiares, bem como
profissGes diversificadas, pertencentes tanto aos quadros médios-baixos como

“

superiores. De acordo com Sprinthall e Sprinthall (1993, p.5) “o
desenvolvimento pessoal e emocional dos seis aos doze anos ocorre em larga
escala na escola”, de modo que “o professor do 1.2 ciclo tem um efeito
marcante no desenvolvimento pessoal e em especial na motivacdo para a
competéncia dos alunos” (idem). Nesse sentido, a equipa educativa,
constituida pelo Professor Titular Cooperante e pelas diade de mestrandas,
procurava fomentar o desenvolvimento de relagdes positivas na sala de aulas e
a predisposicao dos alunos para as aprendizagens, incentivando os alunos no
desenvolvimento da sua autonomia e na construcao dos saberes, bem como na
resolucdo conflitos, gerando assim um clima de aprendizagem acolhedor e
enriquecedor, através da criacdo de experiéncias de aprendizagens
motivadoras e significativas (Sanches, 2001). A interacdo com os alunos da
turma alargava-se ainda aos outros elementos da comunidade educativa —
Professores das AEC, Auxiliares de Acdo Educativa e Professora de Apoio

Educativo. Deste modo, as intera¢des destes elementos com os alunos também

interferiam nos processos de ensino e de aprendizagem da turma, na medida
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em que estes varios intervenientes partilhavam informacao relevante acerca
das necessidades e interesses da turma, o que também permitia ao professor
e as mestrandas planificar e avaliar a acdo educativa, de forma adequada ao
desenvolvimento de aprendizagens integradas. Como refere Sanches (2001), a
cooperagao dos professores permite o trabalho em equipa, a troca de
experiencias, saberes e preocupagdes, de forma a encontrar a respostas mais
adequadas a uma atuacdao mais integrada e integradora. Nesse sentido, o
trabalho desenvolvido na sala pelos trés intervenientes foi realizado em
colaboracgdo, articulagdo e partilha de ideias, numa atitude problematizadora
das teorias e das praticas. Para além das intera¢Ges da equipa educativa da sala,
ha que considerar igualmente as interagcdes da restante equipa educativa a
lecionar junto de outras turmas de 1.2 ano, uma vez que também eram
responsaveis pela construcdo do Plano Anual de Atividades (PAA) para este
nivel de ensino. Esta equipa realizava reunides trimestralmente, nas quais as
mestrandas também participavam, de forma a refletir acerca dos processos e
resultados de aprendizagem dos alunos. No sentido de ativar outros recursos
existentes na comunidade, por forma a enriquecer o desenvolvimento do
curriculo, a interagao da equipa educativa também se alargava as familias e a
outros parceiros educativos. Uma vez que “este primeiro ano de educacdo
formal oferece uma janela de oportunidades para os pais e professores
ajudarem as criancas a formar bons habitos de aprendizagem” (Papalia, Olds e
Feldman, 2011, p.447), procurava-se manter uma relacdo préxima com os pais
e encarregados de educacdo e que passava pela comunicagdo regular, através
de e-mails e reunides, onde |hes era dado a conhecer o trabalho que estava a
ser desenvolvido com a turma, os resultados das avaliacGes das aprendizagens
e, ainda, no sentido de ouvir as sugestdes dos pais e as suas espectativas.

Sabendo que as interacdes da familia e da escola influenciam todos os aspetos
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do desenvolvimento da crianca (Papalia, Olds e Feldman, 2011), com o objetivo
de promover um maior envolvimento das familias na vida escolar da turma, foi
desenvolvido pelo par de mestrandas, em colaboracdao com o professor titular
cooperante e com a equipa da Biblioteca da Escola, o projeto “Quintas com
Histdrias”, o qual tinha como objetivo fomentar nas criangas um maior contacto
com os livros e motivar para a leitura. Quanto a colaboracdo com outros
membros da comunidade, destaca-se a realizacdo de atividades de culinaria,
em parceria com a Camara Municipal, com o objetivo de promover junto das
criangas habitos alimentares saudaveis, e a festa de Natal organizada pela Junta
de Freguesia.

Para além do ambiente de interacdo de relacionamento humano, foi
necessario ter em conta a organizacao do espaco fisico da sala de aulas, ja que
também este influencia o modo como decorre o ensino e a aprendizagem
(Ferreira & Santos, 2000). Assim, relativamente a sala onde decorriam grande
parte das atividades letivas, esta apresentava uma dimensdo aceitavel para o
numero de alunos da turma, e o mobilidrio que a compunha era novo e
adaptado a altura das criancas. A sala estava apetrechada com armadrios
espacosos para guardar os materiais, e nas paredes podiam ser afixados
trabalhos dos alunos e/ou outro tipo de informacdo. Em termos de recursos
pedagdgicos, a sala estava equipada com um computador com rapida liga¢do a
internet; um projetor; colunas com boa qualidade de som; um quadro branco
com propriedades magnéticas; manuais digitais e outros materiais de apoio ao
aluno. De acordo com Whelddall e Gllyn (1989, citado por Ferreira & Santos,
2000), “a posicao espacial dos alunos na sala de aula é uma das variaveis
ecoldgicas que exerce maior influéncia no comportamento dos alunos e do
professor (p. 44) ”. Nesse sentido, a planificacdo, gestdo e organizacdo do

espaco da sala de aulas, era outro aspeto a ter em consideragdo pelo professor
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e pelas mestrandas, de modo a adequar as situacdes de aprendizagem aos
objetivos das aulas. Assim, sempre que eram realizadas tarefas em pequenos
grupos, a disposicdo das mesas era alterada de modo a possibilitar uma
interagdo mais préxima entre os alunos. Contudo, em situagdes nas quais os
alunos tinham que focar mais a sua ateng¢do no professor/mestrandas, ou na
informacdo que era escrita ou projetada no quadro, a disposicdo das mesas em
filas e colunas era mais adequada (Arends, 2008). Esta disposicdo permitia
igualmente uma menor distracdo dos alunos, na medida em que proporcionava
um menor numero de intera¢des entre eles, o que facilitava a gestdao dos
comportamentos do grupo, tanto por parte do professor como das mestrandas.
Quanto a disposicao dos alunos pela sala esta também nao era fixa, e ia sendo
gerida consoante as necessidades de aprendizagem da turma. Deste modo, os
alunos que evidenciavam maiores dificuldades de concentracdo, ou que
apresentassem ritmos de aprendizagem muito desfasados do resto da turma,
ocupavam os lugares mais a frente, de modo a que a sua atencdo e as suas
dificuldades fossem mais facilmente monitorizadas pelo professor/mestrandas.

Finalmente, a organizacdo do tempo letivo para o desenvolvimento
curricular das areas disciplinares, de frequéncia obrigatdria previstas no 1.2
Ciclo do Ensino Basico, era da responsabilidade do professor titular, que exercia
a sua atividade letiva de 25 horas semanais, em regime de monodocéncia. Esta
atividade letiva compreendia 5 horas didria, as quais eram distribuidas de modo
flexivel pelas areas de Lingua Portuguesa, Matemadtica, Estudo do Meio e
Expressoes. Estas dreas eram desenvolvidas em articulacdo entre si, e o tempo
dedicado a cada uma delas era organizado de acordo com as necessidades e

interesses dos alunos.
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2.5.Similitudes e contrastes nos dois niveis de educacgao

Apds a caraterizacdo de ambos os contextos de estagio foi possivel
identificar alguns pontos comuns e contrastantes que importam ser
destacados. Assim, no que toca as similitudes observou-se que ambos os
estabelecimentos de ensino apresentavam instalacbes e recursos materiais
novos e em bom estado de conservagao, bem como uma oferta educativa
abrangente e diversificada. No que toca as producdes das criangas/resultados
académicos dos alunos, em ambas as instituicdes se fazia sentir pressdo tanto
por parte dos pais como dos érgaos externos. De modo geral, tanto numa
instituicdo como noutra, o desenvolvimento das praticas assentava num
trabalho colaborativo das equipas educativas, marcado por um elevado
empenho docente. Para além disso, verificava-se o estabelecimento de
relagbes positivas com as criangas e uma interacdao com as familias e com a
comunidade. Relativamente aos pontos de contraste, evidencia-se o tipo de
instituicdo de ensino (publica e privada) e o contexto socioeconémico no qual
cada uma estava inserida. Assim, a instituicdo onde decorreu a pratica
pedagdgica na valéncia de Creche era uma instituicdo de ensino particular e
cooperativo, integrado num meio populacional caraterizado por uma situacado
socioecondmica media/alta, em que as criangas eram provenientes de
agregados familiares com estatutos econdmicos e sociais também elevados. J&
a instituicdo onde decorreu a pratica pedagégica no 1.2 ano de escolaridade do
1.9CEB, esta pertencia a rede publica e estava inserida num contexto
caraterizado por uma debilidade econémica e social, onde se evidenciavam

niveis baixos de escolaridade das familias dos alunos que a frequentavam.
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2.6.Metodologia de investigacao

Tal como referem Oliveira-Formosinho e Formosinho (2008), em qualquer
contexto educativo torna-se extremamente relevante que o profissional
docente adote uma postura critica e reflexiva sobre a pratica que desenvolve,
no sentido de a melhorar, inovar e (re)construir conhecimentos praxeoldgicos.
Assim, e segundo Cortesdo e Stoer (1997), o trabalho do educador/professor
deve também ser uma atividade de investigacdo, através da qual o docente
recolne e analisa informagcdo acerca das carateristicas socioculturais e
psicoafectivas dos contextos onde ocorre a sua acdo pedagodgica, para que
possa (re)pensar as suas praticas, e desenvolver estratégias e métodos que
visem uma atuacdo mais adequada. Esta nocdo de professor-investigador alia-
se a investigacdo-acdo, um tipo de investigacdo aplicada a educagdo, em que o
investigador se assume como agente de mudanca (Bogdan & Biklen,1994), e
gue tem um papel muito relevante na formacdo do profissional docente
reflexivo (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008). Tendo por base estes
pressupostos, e reconhecendo a importancia de que se reveste a investigagao-
acdo no contexto de formacdo inicial de professores/educadores, enquanto
estratégia de formacao reflexiva (Alarcdo, 1996), a pratica pedagdgica realizada
pela mestranda, no contexto da Educacdo Pré-Escolar (Creche) e 1.2 CEB,
desenvolveu-se tendo como base a metodologia de investigacdo-acao, a qual
envolveu vdrias fases que se sucederam de um modo continuo e dinamico, e
que segundo Fischer (2001), citado por Maximo-Esteves (2008), incluiu
operacdes como: planear com base na observacdo, agir, refletir, avaliar/validar
e dialogar. Deste modo, todas estas fases estiveram presentes ao longo da

pratica pedagogica que a mestranda realizou nos dois contextos educativos, na
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medida em que foram basilares na constru¢do de uma acdo pedagogica
intencional, tal como preconizado pelas Orienta¢des Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar, e pelos Principios Orientadores da A¢dao Pedagdgica no
1.2 Ciclo do Ensino Basico. Assim, ao longo de ambas as praticas pedagdgicas,
foram varias as abordagens metodolégicas adotadas pela mestranda no ambito
da investigacdao-agao, nomeadamente no que diz respeito as técnicas e
instrumentos de recolha de informacao, acerca de cada um dos contextos e,
das quais se destacam, a observacao participante, naturalista, direta e indireta
(Estrela, 1994). Assim, para registar os dados recolhidos da observacgdo, a
mestranda utilizou grelhas de observacdo e didrios de bordo, sob a forma de
notas de campo condensadas, redigidas no momento ou posteriormente, e que
incluiam interpretacdes pessoais, sentimentos, ideais e questdes que
emergiram no decorrer das praticas (Maximo-Esteves, 2008). As fotografias e
os videos foram também instrumentos utilizados pela mestranda para registar
momentos significativos das praticas pedagdgicas (atividades desenvolvidas,
producdes dos alunos, estados de espirito das criangas, organizac¢ao da sala de
atividades, etc.), no sentido de procurar analisar o impacto da sua acdo e as
transformacgdes causadas. Dado que o foco da acdao pedagdgica da mestranda
se centrava no desenvolvimento e na aprendizagem das criancas, a analise dos
produtos que estas elaboravam também foi necessaria, para que a mestranda
pudesse (re)adequar as praticas as necessidades e interesses das criancgas
(Burnaford ,2001, citado por Maximo-Esteves, 2008). Nesse sentido, no caso do
1.2 CEB, a mestranda utilizou ainda grelhas de verificacdo de conhecimentos,
gue procuravam analisar o desenvolvimento de competéncias dos alunos ao
nivel das diferentes areas curriculares, e para que a mestranda pudesse intervir,
sempre que os alunos demonstrassem alguma dificuldade. A andlise de

documentos, nomeadamente os Projetos Educativos das instituicdes onde
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decorreram as praticas, os seus Regulamentos Internos e Planos Anuais de
Atividades, o Projeto Curricular de Grupo da Creche e as fichas individuais dos
alunos no 1.2 CEB, permitiram igualmente a mestranda a recolha de dados
acerca de cada um dos contextos, os quais se tornaram relevantes na
planificacdo de atividades, bem como na escolha de estratégias adequadas a
realidade de cada contexto e a especificidade das criancas do grupo/turma,
para que fizessem aprendizagens significativas e duradouras (Leite, 2003). Uma
vez que as transformacdes das praticas docentes sé se efetivam através de um
exercicio sistematico de reflexdo critica sobre, na e para a agdo, e da
fundamentacdo das préprias praticas (Moreira, 2010), foi necessario, ao longo
de toda a prdtica, que a mestranda realizasse um processo de reflexdao e de
pesquisa constantes, de modo a sustentar as intenc¢des e decisdes pedagodgicas
tomadas. Nesse sentido, construiu portefdlios reflexivos, de modo a permitir o
desenvolvimento de um percurso de crescimento pessoal, formativo e
profissional, através da concretizacdo de um exercicio sistematico de reflexdo
e de fundamentacdo do trabalho desenvolvido ao longo do estagio (Sa-Chaves,
2009), onde constavam guiGes de pré-observacdo de aulas, nomeadamente ao
nivel do 1.2 CEB, narrativas reflexivas individuais e colaborativas, que incluiam
descricdes e fundamentacdo das intencbes pedagdgicas e anadlises de aspetos

emergentes no decurso das praticas.

3.CAPITULO Ill. DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS E DOS RESULTADOS OBTIDOS

52



Tendo em conta que é partindo dos interesses e dos conhecimentos das
criangas que o educador/professor desenvolve uma ac¢do educativa de
qualidade (ME/DEB, 1997), ao longo da pratica pedagdgica realizada na
valéncia de Creche e no ambito do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, a observacdo e a
escuta das criangas, revelaram-se essenciais no desenvolvimento de um
conjunto de atividades, em resposta aos interesses, necessidades e
carateristicas de cada criancga, a par de uma reflexdo critica sobre os efeitos das
acdes educativas desenvolvidas, na aprendizagem e no desenvolvimento do
grupo/turma. Apesar da especificidade de cada um dos contextos de estagio,
ambas as praticas educativas desenvolveram-se em torno de uma visao socio
construtivista do ensino e da aprendizagem, e assentaram no principio de que
a organizagdo das experiéncias educativas deve constituir uma oportunidade
para que as criancas realizem experiéncias de aprendizagem “activas,
significativas, diversificadas, integradas e socializadoras” (ME/DEB,2004, p.23).
Nesse sentido, a principal intencdo foi que o processo de ensino e de
aprendizagem contemplasse as diferentes areas de conteldo, e que implicasse
a crianca direta e ativamente na co construcdo de aprendizagens, num
ambiente estimulante, encorajadas a interagir com os materiais, com os pares
e com os adultos. Assim, no texto que se segue, apresentam-se atividades que
procuram ilustrar algumas dessas experiéncias educativas, dando conta do
processo de aprendizagem das criancas e do desenvolvimento de competéncias

profissionais da mestranda.

3.1.Educag¢ao Pré-Escolar
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Desde muito cedo que as criancas manifestam curiosidade e desejo de saber
mais sobre o mundo que as rodeia. O contacto com o meio fisico e,
particularmente, com os seres vivos que nele vivem, é motivo de fascinio para
muitas criancas “despertando-lhes naturalmente o interesse para a exploracao
de diversos aspectos relacionados com o mundo animal” (Martins et al., 2009,
p.79). Efetivamente, ao longo da pratica pedagdgica em contexto de Creche, foi
possivel observar em atividades de jogo simbdlico das criangas, na interagao
com os outros e com os materiais, que muitas delas evidenciavam um interesse
comum em torno da tematica do mundo animal. Foi neste contexto, que uma
criancga, no decorrer de uma brincadeira, referiu ter construido um barco para
guardar os animais, o que suscitou a curiosidade do grupo. Na sequéncia desta
observacdo, foi-lhes apresentado um filme alusivo a histéria da “Arca de Noé”,
o qual gerou muito entusiasmo nas criancas, devido a presenca de diversos
animais. Desde entdo, a “Arca de Noé” tornou-se o centro de conversa entre as
criancas, tendo sido possivel observar, nas suas interacées de jogo simbdlico,
varias referéncias a necessidade de “salvar os animais da tempestade”.
Tomando em consideracdo estes interesses demonstrados pelas criangas, a
equipa educativa da sala considerou que esta motivagao tinha um enorme
potencial para se desenvolver um conjunto de experiéncias de aprendizagem,
fundamentadas nas curiosidades do grupo. Nesse sentido, a organizacdo das
atividades teve por base a metodologia do trabalho de projeto, como proposta
pedagdgica a desenvolver, ja que esta permite “uma pedagogia aberta e flexivel
que parte da vontade expressa pelas criancas em aprender algo sobre
determinado assunto” (Serra, 2004 p.52), e que tem origem nas suas
experiéncias e nas questdes-problema que surgem.

Assim, sabendo que apoiar o jogo simbdlico das criancas “é uma das formas

que os adultos tém de valorizar os seus interesses e as suas intencdes”
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(Hohmann & Weikart, 2011, p.316), foi realizada uma pequena dramatizacao,
na qual a diade pedagdgica, desempenhando os papéis de “Noé” e de “Ledo”,
procurou tomar partido da fantasia das criancas, e valorizar as suas
curiosidades, a fim de lhes dar reposta. Embora algumas criancas tenham ficado
um pouco assustadas com a presenca destas personagens na sala, a maior parte
do grupo demonstrou entusiamo em interagir com elas, tendo sido notdrio o
seu envolvimento através dos didlogos que se estabeleceram. Sendo nova a
experiéncia, esta tornou-se estimulante também para a mestranda, dado o
trabalho de cooperagdao com o par pedagdgico que a preparagao e a realizagao
da dramatizacdo envolveu, fomentando ainda a sua desinibicio e
expressividade na interagcdao com as criangas. Assim, através desta intervencao,
asinquietacdes do grupo relativamente a protecdo dos animais de uma possivel
tempestade, foram encaradas como uma situacdo-problema, a qual a diade, no
desenrolar da agdo, incentivou o grupo a pensar para dar resposta. Nesse
sentido, e uma vez que as criancgas se implicam, de uma forma mais profunda,
na resolucao de questdes que lhes sdo familiares (Martins et al., 2009), o grupo
rapidamente ponderou a hipdétese de se construir uma arca a semelhanca da
histéria ouvida e visualizada, tendo uma criangca sugerido que esta fosse
construida dentro da sala, “pois la fora chove e a tempestade molha os animais”
(D). Dado que este projeto era do interesse do grande grupo, a triade procurou
escutar as criancas para recolher as suas ideias e propostas, de modo a delinear,
em conjunto, um plano flexivel que orientasse a acdo pedagdgica. Deste modo,
ao incluir os propdsitos das criancas e ao negociar o que pretendiam fazer,
procurou-se que estas tivessem o direito de se escutar a si proprias e aos
outros, para definir as suas inteng¢des, envolvendo-as, desta forma, no processo
de ensino e de aprendizagem. Este momento de planificacdo intencional,

sobretudo com criangas desta faixa etdria, torna-se fundamental, pois, como
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referem Post e Hohmann (2011, p.262) “ajuda-as a elaborar e a recorrer a
quadros mentais de si préprias em ac¢ao (...) e a comunicarem as suas intengoes
aos outros (..) através de narrativas simples”, o que promove ainda o
desenvolvimento da capacidade de comunica¢do oral. Para além disso, ao
permitir a expressao das diferentes ideias e promover processos de didlogo e
negociacdo, esta planificacdo com as criancas assume um papel importante,
pois permite providenciar um contexto onde se escuta e se é escutado, criando
assim oportunidades quer para o grupo como para cada crianca (Oliveira-
Formosinho, 2011). Assim, como um dos desejos do grupo era construir uma
arca dentro da sala, foram planificadas atividades que potenciassem o gosto
pelo contacto e a exploragdao de materiais e objetos diversificados; a utilizagao
de técnicas de expressao plastica simples, tais como rasgar, amassar, colar e
pintar; e que, para além disso, possibilitassem o desenvolvimento de
capacidades de comunicagdo, através da intera¢ao das criangas com os pares,
com a familia e com a restante comunidade educativa. Nesse sentido, apoiadas
pela equipa educativa da sala, as criancas comecaram a dar forma aos seus
desejos. Com recurso a cartdo, cola branca e jornais, e inspiradas numa arca de
brincar trazida por uma das criangas do grupo, foi construida, dentro da sala de
atividades, uma estrutura em forma de barco, a semelhanca da “Arca de Noé”.
Dadas as dimensdes da arca, a pintura da mesma exigiu “reforgos” e, nesse
sentido, o apoio da mae de uma das criancas foi indispensavel para se concluir
esta tarefa. Para além da arca, o grupo propods igualmente a construcdo de
varios animais que ali se iriam “abrigar”. Uma vez mais, a tarefa contou com o
apoio dos pais, que a partir de materiais de desperdicio como caixas e
garrafdes, ajudaram a construir uma girafa, um elefante, e um crocodilo, cujas
dimensdes ndo os deixaram passar despercebidos na sala. Note-se que, este

incentivo as familias para o acompanhamento dos seus filhos constituiu “uma
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forma de alargar as interac¢des das criancas e de enriquecer o processo
educativo” (ME/DEB,1997, p. 27), “com efeitos na educacdo das criangas e,
ainda, consequéncias no desenvolvimento e na aprendizagem dos adultos que
desempenham fung¢bes na sua educacdo” (idem, p.23). Ainda seguindo os
desejos do grupo, algumas criangas trouxeram baldes e, com o apoio dos
adultos da sala, revestiram-nos com um material branco, leve e macio
(enchimento), dando forma aquilo que viriam a ser as “nuvens da tempestade”.
Através da observacao realizada, foi possivel constatar que o envolvimento do
grupo nestas atividades revelou-se uma experiéncia muito estimulante para as
criancas, pois permitiu-lhes aprender, em cooperacdo com os outros, através
da exploracao dos seus sentidos através das agées em que se envolveram. Ao
longo do tempo, verificou-se que, progressivamente, as criancas foram
demonstrando um maior a vontade e interesse na exploracao de materiais com
diferentes texturas e, ainda, maior destreza no manuseamento de objetos,
como pincéis e trinchas, o que lhes possibilitou o desenvolvimento de
competéncias ao nivel da motricidade fina e da coordenagao motora. Para além
disso, entendeu-se que, mais importante do que o produto final foi o processo
no qual as criangas se envolveram, ja que as experiéncias pelas quais passaram
apoiaram o desejo natural de exploracdo sensorial por elas manifestado. De
facto, foi possivel observar, muitas vezes, que as criangas estavam envolvidas
na exploracdo dos materiais pelo simples prazer em ouvir o ruido do jornal que
rasgavam e amarrotavam, e pelo divertimento que sentiam em mergulhar as
maos na cola e na tinta, vendo-as a escorrer pelos dedos. Efetivamente, estas
experiéncias permitiram que as criancas explorassem e manipulassem os
materiais “de formas pessoalmente significativas e adequadas ao seu nivel de
desenvolvimento individual”, apoiando assim a necessidade que tém de

explorar os materiais de forma livre, natural e espontanea (Post & Hohmann,
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2011, p.115). Para além disso, todas as atividades permitiram um trabalho de
cooperagao entre a equipa educativa da sala, as familias e as criangas, onde se
verificou a emergéncia de verdadeiras zonas de desenvolvimento proximal,
onde se partilharam recursos e saberes Uteis a praticas profissionais futuras.
Contudo, este projeto nao se ficou por aqui. Ainda inspirados na histéria da
“Arca de Noé”, as criangas demonstraram interesse em acrescentar na sala um
arco-iris, tal como o que surgiu no final do filme visualizado. Porém, antes de
se partir para este projeto, considerou-se que era necessario perceber o que as
criangas sabiam acerca deste fendmeno, de modo a alargar os seus interesses
e aprendizagens. Deste modo, a ocasido proporcionou um momento de
discussdo a volta do tépico, onde o grupo foi incentivado a partilhar os seus
conhecimentos. Através desta partilha, algumas criancas revelaram que ja
sabiam que “o arco-iris aparece no céu, quando o sol brilha e estd a chover”
(S.,D., e P.). Uma vez que os fendmenos naturais sao particularmente atrativos
para as criancas (Martins et al., 2009), entendeu-se que o assunto constituia
um bom ponto de partida para se alargar e enriquecer as situagcdes de
aprendizagem. Nesse sentido, e de forma a alimentar a curiosidade das criangas
e o desejo de saberem mais acerca do arco-iris, foi realizada uma atividade de
natureza experimental, onde se procurou implicar as criangas num processo de
investigacdao através da experimentac¢do, e contribuir de forma significativa
para a construcdo ativa dos seus conhecimentos e a descoberta do mundo fisico
(Martins et al., 2009). Assim, com recurso a uma lanterna e um recipiente de
plastico transparente com agua, as criancas puderam prever, observar e
simular com estes materiais, o que acontece a luz do sol quando atravessa as
gotas da chuva, e descobrir que o arco-iris é composto por sete cores
diferentes, verificando assim, a validade dos seus conhecimentos prévios.

Deslumbradas com a experiéncia, cada crianca teve a oportunidade de
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experimentar o comportamento dos materiais (lanterna e recipiente com dgua)
e explorar o fendmeno observado. Dado que gostam naturalmente de mexer,
experimentar e observar as consequéncias das suas a¢ées (Martins et al., 2009),
esta participacdo ativa das criancas, favoreceu o seu entusiasmo, permitindo-
Ihes explorar e manipular livremente os materiais, em busca da satisfacdo da
sua curiosidade e das suas questdes. Uma vez que para as criancas em idade
Pré-Escolar a experimentacdo e a vivéncia das situagdes sdo estratégias
fundamentais na descoberta das respostas as interrogacdes que colocam
(Martins et al., 2009), considera-se que esta experiéncia foi importante para as
criancas, na medida em que puderam consolidar e construir novos
conhecimentos, e ainda desenvolver competéncias de observagdo e
comunicagao e atitudes como a curiosidade e o espirito critico. Para além disso,
o desenvolvimento da experiéncia revelou-se extremamente motivante ndo sé
para as criancas como também para a mestranda, que se envolveu numa
atitude de sistematica pesquisa e interven¢do com as criancas, mantendo viva
e ativa a curiosidade e a busca pelo conhecimento, procurando fomentar nas
criancgas sentimentos de admiracdo, entusiasmo e interesse pela ciéncia.

Apés a realizagdo desta atividade, deu-se voz as criangas no sentido de se
perceber como gostariam de “construir” um arco-iris na sala. Como o grupo
manifestou interesse em desenha-lo, o dominio da expressdao plastica foi
novamente privilegiado para dar forma ao desejo do grupo. Uma vez que a
exploracdo e a descoberta de diferentes possibilidades e materiais deve ser
estimulada pelo educador (ME/DEB, 1997), foi sugerido as criangas a pintura
de um arco-iris com grandes dimens&es, com recurso ao guache. Como se
considerou relevante que as criangas experimentassem pintar num suporte que
nao o papel, em conversa de grande grupo, as criangas sugeriram que a pintura

se realizasse no vidro da janela da sala. Desta forma, foi possivel incluir na sala
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mais um exemplo das producdes das criancas, o que lhes permite adquirir um
sentimento de pertenca, ao verem algo que emergiu das suas agdes (Post &
Hohmann, 2011). Nesse sentido, e atendendo ao prazer que as criangas
revelavam em tocar na tinta, cada uma teve a oportunidade de pintar as maos
com guache e marcd-las no vidro, dando assim forma a um grande arco-iris. Foi
possivel observar que a atividade foi do agrado das criancgas, que exploraram
com entusiasmo a pintura sobre o vidro. Deste modo, através de uma
abordagem sensoriomotora, a atividade ndo sé proporcionou a vivéncia de uma
experiéncia de pintura diferente do habitual, como também apoiou o desejo
natural de exploragdo sensorial que as criangas manifestavam. A atividade
possibilitou ainda que as criangas identificassem e nomeassem as diferentes
cores, ligando assim a expressao plastica a linguagem e ao conhecimento do
mundo. Para além disso, ao permitir a interagdo entre as criangas na realizacdo
de um projeto comum, a atividade favoreceu uma aprendizagem cooperada.
Sendo a musica uma forma natural de a crianca se expressar e comunicar
(Sousa, 2003c), e sabendo que o canto era uma das atividades que o grupo mais
apreciava, com a intencdo de sistematizarem as aprendizagens realizadas
acerca das cores do arco-iris, foi apresentado as crianc¢as a can¢ao “O arco-iris”,
do grupo musical Panda e os Caricas. Uma vez que as experiéncias musicais
vivenciadas pelas criancas em idade Pré-Escolar devem proporcionar
igualmente “um trabalho sobre os diversos aspetos que caraterizam os sons”
(ME/DEB, 1997, p.64), e sabendo que os jogos de exploracdo sdo pontos de
partida para a aprendizagem de conceitos que enriquecem a linguagem e o
pensamento musical da crianca (Sousa, 2003c), entdo, como estratégia para o
ensino da cancdo, abordou-se, em separado, a melodia da canc¢do (entoada
com silabas) e o texto (cantado com diferentes possibilidades expressivas),

fazendo assim variacdes graduais de andamento (rapido, lento), de intensidade
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(forte, fraco) e de timbre. Ao longo da atividade realizada, foi possivel observar
que as criangas revelavam gosto pelos jogos de exploragdao vocal, e que a
estratégia adotada permitiu ao grupo conhecer e sentir a misica de uma forma
lidica, vivenciando o momento alegremente. Desta forma, a atividade
proposta ndo sé constituiu uma sintese do que as criangas aprenderam sobre o
arco-iris, como também proporcionou o desenvolvimento auditivo, a
exploragdo das potencialidades da voz e o desenvolvimento da linguagem oral,
constituindo assim um meio de enriquecimento global das vivéncias sonoro-
musicais e das aprendizagens das criangas (Sousa, 2003c). Para além disso, a
atividade desenvolvida implicou que a mestranda aprofundasse os saberes
cientificos e pedagdgicos nesta area do saber, envolvendo-se, assim, num
processo de pesquisa de estratégias e de recursos, com o objetivo de contribuir
para as aprendizagens das criancas, e de modo a articular a teoria com a pratica.

Dado que as histdrias ocupavam um lugar privilegiado na rotina das criangas,
apos a leitura da obra “O peixinho arco-iris”, as criangas ficaram encantadas
com a vida marinha. Aproveitando a riqueza do tépico e o entusiasmo que a
tematica animal suscitava no grupo, a diade pedagdgica, atenta as motivacoes
das criancas e aos seus interesses, levou para a sala um peixinho de aquario, no
sentido de alargar e enriquecer as experiéncias de aprendizagem do grupo. A
surpresa revelou-se extremamente motivante para todos, e foi vivenciada
pelas criangas com grande entusiasmo, ja que puderam observar bem de perto
um animal marinho. O tamanho, a cor e a forma do peixe foram algumas das
carateristicas exploradas pelas criancas, que estabeleceram de imediato
semelhancas e diferencas com o peixinho da histéria. Como as criancgas
manifestaram interesse em que o peixe ficasse na sala, a situacao tornou-se
oportuna, como oportunidade pedagdgica, para responsabilizar o grupo pelos

cuidados a ter com o novo animal de estimac¢ao. Nesse sentido, ficou acordado
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gue todas as criancgas cuidariam do peixe e que, todos os dias, uma a vez, teria
de alimenta-lo. Para além disso, envolveu o grupo na escolha de um nome para
o animal, bem como de um aquario onde este pudesse viver. Assim, como o
peixe estava dentro de um saco, as criancas identificaram a necessidade de este
ter uma “casa maior” e mais confortavel, onde pudesse ter o espago necessario
para crescer e viver durante muito mais tempo. Uma vez que havia dois
aquarios disponiveis, as criancas foram desafiadas a colocarem-se na “pele do
peixinho” e a eleger a “casa” onde gostariam de viver. Quanto a escolha do
nome, como este peixe apenas tinha uma das cores do arco-iris, as criangas
decidiram chamar-lhe “Laranjinha”. Contudo, uma crianga sugeriu o nome
“Vicente” e, por isso, o grupo acordou que o peixe passaria a chamar-se
“Laranjinha-Vicente”. Deste modo, e a luz dos eixos pedagogicos do
Movimento da Escola Moderna, esta experiéncia permitiu as criangas
vivenciarem um clima de comunicac¢do e de escuta, fomentando o diadlogo, a
participacdo democratica e a responsabilizacdo do grupo, promovendo ainda o
desenvolvimento de atitudes e valores que concorrem na formacgdao de
cidaddos conscientes e solidarios. Para além disso, estimulou a capacidade de
expressao verbal das criangas e o enriquecimento do seu vocabuldrio, criando
ainda condicdes para que pudessem alargar os seus conhecimentos. Deste
modo, esta experiéncia constituiu um momento de reflexdao conjunta e
partilhada, onde a mestranda procurou contribuir com novos saberes e, em
cooperacdao com o par pedagdgico e com a educadora cooperante, gerir as
participacdes das criancas.

Uma vez que na infancia a necessidade de brincar e explorar é uma
constante, os recursos materiais existentes na sala “condicionam em grande
medida o que as criancas podem fazer” (ME/DEB,1997, p.37). Com efeito, a

partir das observacdes das brincadeiras do grupo, foi possivel constatar que as
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criancas se envolviam em situacbes imaginarias recorrendo com maior
frequéncia aos aderec¢os da “caixa das dramatizagGes” que se encontrava na
sala, identificando-se assim a necessidade de existir um maior nimero de
aderecos na sala, que permitissem as criancas criar novos “papéis” e
envolverem-se em diferentes situagcdes de expressdo e comunicagao
(ME/DEB,1997). Assim, em conversa com o grande grupo sobre quais os
aderecos que poderiam ser acrescentados a caixa, as crian¢as revelaram
preferéncia pelas mdscaras de animais. Nesse sentido, e dado que ainda nao
estavam construidos todos os animais que o grupo desejava ter na arca, a
situacdo foi oportuna para que as criancas pudessem concretizar as suas
intencOes iniciais. Dado que a tematica dos animais continuava a ocupar um
lugar significativo nos jogos de faz-de-conta em que as criancas se envolviam,
para que a utilizacdo das madscaras constituisse um momento mais rico e
significativo para o grupo, entendeu-se que estas poderiam ser utilizadas pelas
criancas para dramatizar uma histdria, na qual poderiam desempenhar
diferentes papéis. Uma vez que também deve existir por parte do educador
uma intervencdo que permita a crianca a possibilidade de chegar a
dramatiza¢des mais complexas (ME/DEB,1997), e dado que o final do ano letivo
se aproximava, foi proposto as criancas a preparacao de uma dramatizacdo da

21

histéria da “Arca de Noé”, para ser apresentada aos pais. Uma vez que o grupo
se mostrou muito entusiasmado com a ideia, de modo a adequar o desafio aos
interesses e carateristicas individuais das criangas, cada uma escolheu um
animal para representar. Deste modo, este momento também se tornou
oportuno para a exploracdo de algumas carateristicas dos diferentes animais
escolhidos pelas criangas — habitat, modo de locomocgédo, revestimento do

corpo e som que produzem — contribuindo, assim, para alargar os seus saberes

relativamente ao mundo animal. Tendo-se verificado que é bastante dificil na
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acdo dramatizada pelas criangas desta idade, o uso do gesto e da palavra em
simultaneo, a representacdo da histéria foi realizada com recurso a mimica, o
que possibilitou uma exploracdo da dimensdo ndo-verbal da expressdao
dramatica (Sousa, 2003b). Assim, uma vez que a dramatiza¢do ndo partiu de
um texto, mas sim da musica do filme visualizado, procurou-se que as criangas,
individualmente e em pequenos grupos, explorassem de forma ludica,
diferentes movimentos com o corpo, associando progressivamente,
determinadas ac¢des (fingir que dormem e acordam, espreguicar, correr para se
proteger da tempestade) a diferentes passagens da musica, permitindo que as
criancas desenvolvessem as possibilidades expressivas do seu corpo,
proporcionando-lhes igualmente ocasiGes de exercicio da motricidade global,
de modo a salvaguardar o desenvolvimento integrado e integrador do
desenvolvimento na infancia (Oliveira-Formosinho, 2011). Apesar de as
criangas terem entrado naturalmente neste jogo dramatico, dada a faixa etaria
em questdo, a orientacdo por parte da equipa educativa da sala com o apoio da
professora de expressao dramatica, foi imprescindivel para a preparagao da
atuacdo. Nesse sentido, foram realizados alguns ensaios com o grupo, os quais
constituiam momentos de prazer para as criangas, durante os quais estas
exploravam diversos movimentos. Desta forma, procurou-se integrar os
movimentos que o grupo desempenhava com mais facilidade, de modo a
garantir maior autonomia e naturalidade por parte de todas as criangas
aquando da representacdo final. Como se constatou que as criangas ainda
tinham alguma dificuldade no que toca ao tempo e a ordem das agdes, e que
era mais facil para o grupo executar os movimentos e seguir a sucessdo das
acdes através da imitacdo dos outros, as criangas foram agrupadas de acordo
com os diferentes habitats dos animais que representavam e, cada grupo de

criangas, era acompanhado por um adulto, o que as ajudou a orientarem-se no
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espaco cénico e a seguir o percurso da acdo dramatica. Deste modo, a reflexao
na e sobre a acdo, realizada pela triade, levou a introduzir alteragbes e a
reformular procedimentos, sempre respeitando o ritmo e a motivacdo das
criancas. Dado que a expressao dramatica € um meio de descoberta de si e do
outro (ME/DEB, 1997), todas estas situagdes permitiram que as criangas
aprendessem a utilizar melhor o seu corpo e desenvolvessem a capacidade de
interagdao com os pares e os adultos, em situa¢gdes de comunicacdo verbal e
ndo-verbal. No dia da apresentacao final, as criancas mostraram-se desinibidas
a representar perante os pais, realizando a atividade com maior nogao de
tempo e de ordem, o que evidenciou uma evolucdo crescente por parte do
grupo. Através desta atuacdo, as criancgas tiveram a oportunidade de vivenciar
uma nova experiéncia e de usufruir de momentos significativos de interacdo
com os pares, o que contribuiu para o enriquecimento pessoal de cada crianca
e do grupo. Para além disso, e enquanto fator potenciador do desenvolvimento
da expressdo dramadtica das criancas, esta atividade permitiu enriquecer o jogo
espontaneo no qual o grupo se envolvia naturalmente, possibilitando-lhes,
através de uma atividade mais estruturada, explorar diferentes possibilidades
de fazer de conta, e outras situagdes de expressdao e comunica¢ao com do
préprio corpo (ME/DEB,199).

Face ao exposto, compreende-se que as a¢les realizadas em contexto de
Creche constituiram um processo que se desenvolveu, de forma cooperada
entre a equipa educativa da sala, com contributos importantes quer para o
desenvolvimento pessoal e social das criancas e suas aprendizagens, como no
desenvolvimento de competéncias profissionais da mestranda enquanto futura

educadora.
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3.2.1.2 Ciclo do Ensino Basico

Uma vez que é na interacdo social, nos contextos em que vive e atua que o
ser humano se constréi, sendo influenciado e influenciando o meio que o
rodeia (ME/DEB,1997), a escola, enquanto instituicdo em que os alunos
participam, é um dos lugares privilegiados para que as criancas interiorizem
valores democrdticos e de cidadania, que lhes possibilitem a vivéncia e a
aprendizagem do modo de viver em sociedade (idem). E nesta vivéncia, que se
inscreve uma das primeiras atividades desenvolvidas no ambito da intervengao
educativa realizada no 1.2 CEB, a qual procurou promover a participacao ativa
dos alunos da turma na construcdo de regras de convivéncia, as quais se
observou estarem ausentes. Considerando que as regras tém pouco valor, a
menos que os alunos as aceitem e as aprendam através de um envolvimento
ativo (Arends, 2008), em conjunto com o par pedagdgico, foi dinamizada a
atividade “Um puzzle de Regras”, de forma a levar os alunos a determinarem
regras a cumprir na sala de aula e na escola. Nesse sentido, num primeiro
momento, de modo a sensibilizar os alunos para a importancia do
estabelecimento e cumprimento de regras, foram discutidas em grande grupo,
algumas situacdes ocorridas na sala de aula e na escola, nas quais os alunos
identificaram comportamentos que consideravam menos apropriados. Esta
discussdo permitiu que os alunos refletissem sobre as suas prdprias atitudes e
que, a partir das vivéncias do grupo, identificassem a necessidade de se
construir regras de comportamento para uma convivéncia mais saudavel entre
todos. Assim, ao partir das experiéncias dos préprios alunos e ao possibilitar o
confronto com diferentes perspetivas, este momento constituiu um contexto

favoravel para que as criancas tomassem consciéncia dos direitos e deveres
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para consigo e para com os outros. Apos esta reflexao, cada aluno definiu uma
regra que considerava importante ser cumprida. Uma vez que os alunos ainda
ndo dominavam a escrita, foi-lhes entregue uma peca de um puzzle em branco,
na qual cada um ilustrou a regra que definiu. Como desafio final, os alunos
tiveram de montar o puzzle com as regras, atividade que se revelou um
verdadeiro quebra-cabecas. Assim, para além de ter estimulado capacidades
como a criatividade, concentracdo e o raciocinio, esta estratégia revelou-se
também significativa para o grupo, na medida em que promoveu a cooperagao
entre as criangas, provocando-lhes uma grande satisfacao e orgulho por terem
sido capazes de superar o desafio. Deste modo, toda esta experiéncia permitiu
aos alunos vivenciarem um momento de reflexao conjunta, onde a mestranda,
em cooperacdo com o par pedagdgico, procurou sempre fomentar a
participacdo democratica dos alunos e a responsabilizacdo do grupo,
promovendo o desenvolvimento de valores e atitudes que possibilitem aos
alunos viver harmoniosamente em sociedade.

A medida que cresce, a crianca vai progressivamente tomando consciéncia
do seu corpo e das suas potencialidades. Porém, o reconhecimento de que a
salde do nosso corpo depende da adoc¢ao de habitos individuais saudaveis,
implica o desenvolvimento de atitudes e valores que devem ser fomentados
nas criancas, desde a infancia (ME/DEB,2004). Assim, para atender as
competéncias a desenvolver neste tema, na drea do Estudo do Meio e, no
sentido de levar as criancas a conhecerem melhor o seu préprio corpo e a
compreenderem a necessidade de adotar habitos de higiene saudaveis, foi
realizado um conjunto de atividades, recorrendo a estratégias de ensino e de
aprendizagem diversificadas, de modo a captar a atenc¢do dos alunos e a
envolvé-los ativamente nas tarefas propostas. Sabendo que “as criangas deste

nivel etario apercebem-se da realidade como um todo globalizado”
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(ME/DEB,2004, p.101), no planeamento das diferentes atividades, procurou-se
adotar uma abordagem interdisciplinar, mobilizando e articulando as
diferentes dreas do saber, de forma a proporcionar aos alunos uma experiéncia
de aprendizagem holistica. Uma vez que para as criancas destas idades, o
movimento é a chave para compreender e construir conhecimentos
(ME/DEB,2004), a explora¢do desta tematica teve inicio com um jogo de
aquecimento, acompanhado de uma musica de fundo, no qual os alunos
realizaram diferentes movimentos com o corpo (ex.: tocar com a ponta do dedo
indicador direito na ponta do nariz, ou tocar com o calcanhar direito no joelho
esquerdo), seguindo as instrucdes que lhes eram dadas. Assim, tendo em conta
as necessidades de desenvolvimento motor gerais apresentadas pela turma,
procurou-se, através da situacdo de aprendizagem proposta, que as criangas
aprendessem a conhecer e a dominar melhor o seu prdéprio corpo, focando-se
igualmente nas diferentes partes que o compde, ja que era este o conteudo
gue estava a ser desenvolvido. Desta forma, os alunos puderam tomar
consciéncia do seu esquema corporal, reconhecendo as partes constituintes do
seu corpo, e identificando-as através de vocabuldrio novo como “tronco,
membros inferiores e membros superiores”. Tal como refere Bruner, referido
por Papalia, Olds e Feldman (2001), esta representacdo baseada em acées
motoras é importante, sobretudo quando as criancas estdo a aprender algo
novo. Nesse sentido, a atividade motora ofereceu aos alunos uma experiéncia
concreta, necessdria a compreensao destes termos ainda abstratos para as
criancgas, preparando os alunos para a sua abordagem e aplicacdo. Para além
disso, através desta experiéncia, os alunos desenvolveram igualmente
capacidades espaciais, fundamentais para a atividade quotidiana (Ponte &
Serrazina, 2000), o que foi relevante sobretudo ao nivel da lateralidade, ja que

se observou que algumas criancas ainda nao distinguiam a esquerda da direita.
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Com base na observacao realizada, considera-se que esta experiéncia revelou-
se bastante motivadora para os alunos, na medida em que todos se envolveram
de uma forma ativa na atividade, tendo para isso contribuido a postura e o
envolvimento dindmico da mestranda com a turma. Assim, ao longo da sua
intervengdo, a mestranda procurou que os alunos tivessem a possibilidade
(re)construir os seus saberes, num processo de socializacdo, o qual gerou um
ambiente descontraido, propicio ao desenvolvimento de competéncias
multiplas.

Atendendo as carateristicas da turma e o seu forte interesse pelos recursos
audiovisuais, para dar continuidade a exploracdo deste tema, as restantes
atividades foram desenvolvidas em torno da histéria “Dora vai ao médico”, a
qual foi adaptada para um PowerPoint, em que a narracdo do texto foi realizada
pela prépria personagem da histdria, a Dora em forma de gift animado que
assumiu voz de crianga, e que ao longo da aula, através das suas falas, interagiu
com os alunos, e orientou as atividades realizadas. Efetivamente, como referem
Flores, Eca, Rodrigues e Quintas (2015, p. 176) “cada aprendizagem adquire
sentido quando enquadrada num ambiente educativo que envolve os alunos”,
pois verificou-se que o facto de a Dora dirigir-se aos alunos despertou o
interesse da turma para a realizacdo das atividade. Seguindo as ideias de Asubel
sobre a importancia da aprendizagem significativa, esta estratégia foi utilizada
intencionalmente, de modo a que as atividades tivessem significado para a
turma, na medida em que a histdria se relacionava com uma personagem que
ja conheciam, procurando assim, despertar a curiosidade das criancas. Note-se
qgue, segundo Flores, Ramos e Escola (2013), promover significado e criar
emoc¢ao no processo de ensino e aprendizagem estimula a capacidade de o
cérebro prestar atencdo a informacdo e de a manter, pelo que ser uma

personagem digital a interagir com a turma, é uma espécie de magia, uma
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novidade ndo esperada pelos alunos cativando-os e envolvendo-os na
aprendizagem. Além disso, o facto de se dirigir diretamente ao aluno e de
orientar a aula, mistura o mundo fisico e o ciberespaco, tdo familiar a esta nova
geracao, tornando a aprendizagem um momento de prazer e de satisfacao.
Assim, como forma de ativar os conhecimentos prévios dos alunos, num
primeiro momento, realizou-se uma atividade de pré-escuta, na qual os alunos
foram incentivados a explorar a ilustracdo da capa da histéria e, com base
nesta, antecipar o titulo e construir hipoteses acerca do enredo. Esta
exploracdo foi guiada pela mestranda que, através de questdes orientadoras
colocadas aos alunos (ex.: “Por que razao ird a Dora ao médico?”;” Sera que so
devemos ir ao médico quando estamos doentes?”), procurou auxilid-los a
efetuar inferéncias e a construir conhecimento relevante acerca da tematica.
Desta forma, esta tarefa permitiu um momento de didlogo, onde os alunos
foram encorajados a partilhar as suas ideias e vivéncias pessoais, o que
estimulou o desenvolvimento de competéncias de comunicacdo e de
compreensao oral das criangas, bem como o enriquecimento do seu
vocabulario.

Uma vez que “ainteligéncia da crianga estd diretamente relacionada com a
atividade ludica” (Sousa, 2003a, p.151), o recurso a jogos revelou-se
igualmente uma estratégia significativa para a aprendizagem dos alunos. Assim,
como estratégia de consolidacdo dos conhecimentos acerca das diferentes
partes do corpo, e com o objetivo de proporcionar aprendizagens no dominio
da Matematica, nomeadamente no que toca a escrita de numeros, foi proposto
aos alunos a realizacdo da uma atividade intitulada “Bingo do Corpo Humano”.
De forma a serem desenvolvidos estes conteldos especificos, o jogo tradicional
do Bingo foi adaptado para a atividade. Assim, em vez de niumeros, os cartées

de jogo continham imagens, nas quais estavam representados conjuntos de
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diferentes partes do corpo humano. Para além disso, as bolas foram
substituidas por pequenas pegas, com os mesmos elementos graficos
constantes nos cartdes de jogo, as quais, os alunos iam retirando de dentro de
um saco, anunciando a turma a imagem que nelas estava inscrita. Deste modo,
guem tivesse a pega sorteada, assinalava-a no seu cartao, bastando para isso
escrever o numeral que representava o conjunto presente na imagem. Dado
que os alunos se encontravam numa fase inicial do processo de aprendizagem
da escrita, muitos apresentavam ainda algumas trocas na direcdo da escrita dos
numeros. Desta forma, o jogo constituiu uma boa oportunidade para que as
criancgas aperfeicoassem esta competéncia, ja que a escrita dos numeros esteve
inscrita numa atividade com significado para os alunos, em resposta a uma
solicitacdo concreta, e ndo através de um exercicio rotineiro. De facto, através
da observacdo realizada, foi possivel constatar que esta atividade revelou-se
muito motivadora para os alunos, na medida em propiciou um ambiente
relaxado e divertido, sem que o medo ou a vergonha de errar fosse um
obstaculo a aprendizagem. O facto de a mestranda ter assumido um papel mais
de observador do que de ator, dando liberdade para que fossem os alunos a
conduzir o jogo, conferiu-lhes uma maior autonomia e motivacao, permitindo-
Ihes assumir um papel mais ativo na sua aprendizagem. Para além disso, o jogo
assumiu igualmente um importante instrumento de (auto) avaliacdo formativa,
uma vez que permitiu tanto a mestranda, como aos préprios alunos, obter um
feedback imediato sobre o seu desempenho, e identificar as suas dificuldades.
Deste modo, verificou-se que a uma estratégia que envolva o jogo desenvolve
competéncias relativas ao saber-estar na dimensdo pessoal e social, e a
construcdo progressiva de saberes motores e socio afetivos, pelo que a crianga

explora o mundo com significados, estimulando a autoconfianca, a conquista
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complexa de habilidades, a compreensdo e o saber estar consigo e com os
outros num momento de alegria ludica (Silva & Flores, 2014).

Uma vez que nas suas interagdes os alunos da turma revelavam dificuldades
em partilhar e em cooperar em atividades, de modo a promover o
desenvolvimento de competéncias sociais e de colaboragdo, partindo da
historia anteriormente referida, os alunos foram desafiados a construir, em
pares, “O Domind da Higiene”. Nesse sentido, dado que a higiene a ter com o
corpo foi outro assunto explorado, para montarem o domind, os alunos tiveram
de associar diferentes objetos a parte do corpo a que estavam associados,
refletindo sobre as escolhas realizadas. Embora durante esta atividade se tenha
verificado um maior espirito de interajuda entre os pares, ainda se observaram
situacOes de alguma resisténcia por parte de alguns alunos para a realizacdo da
tarefa, dado que preferiam realiza-la individualmente. Contudo, estas situacoes
foram geridas pela mestranda de forma eficaz, na medida em que levou os
alunos a considerarem o trabalho em equipa como uma mais-valia na resolucao
da tarefa proposta. Para além disso, a atividade levantou uma discussao a volta
do tema, e levou os alunos a refletirem sobre os seus habitos de higiene e ainda
desmistificar algumas questdes. Deste modo, esta experiéncia constituiu um
momento gerador de aprendizagens significativas, onde a mestranda procurou
valorizar os conhecimentos das criangas e contribuir com novos saberes,
através de uma reflexdo conjunta e partilhada.

Dado que a Geometria constitui um dominio da Matematica relevante,
fornecendo as criancas uma das melhores oportunidades para que relacionem
a matemdtica com o mundo real (Ponte e Serrazina, 2000), o ensino e a
aprendizagem da Geometria nos primeiros anos deve privilegiar a vivéncia de
experiéncias informais, que envolvam os alunos em atividades concretas, quer

pela observacdo, quer pela manipulacdo de imagens e objetos (idem). Além
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disso, sabendo que as Artes constituem um campo com muitas potencialidades
para se fazerem conexdes no ambito da Geometria, a observagao de obras de
pintura constituiu o elemento motivador para o estudo das figuras geométricas
neste contexto. Neste sentido, foi organizada uma exposicao na escola, onde
os alunos da turma puderam visualizar figuras geométricas em obras de
pintores como Klee, Kandisnky, Mondrian, entre outros. Sendo a Arte uma
forma de comunicacdo e expressdo, e uma vez que é fundamental que “o
contacto com a obra de arte seja estimulado desde muito cedo, de modo a
potenciar a aquisicdo de linguagens expressivas e a construcao de significados
simbdlicos e artisticos” (Godinho & Brito, 2010, p.99), num primeiro momento,
os alunos foram incentivados a apreciar as diversas obras e a exteriorizarem as
sensagoes que estas lhes provocavam. Nesse sentido, as criangas foram levadas
a centrar a sua atencdo nos elementos expressivos das obras e a realizarem as
suas proéprias interpretacdes, com base naquilo que as obras Ihes sugeriam,
partilhando os seus sentimentos. Deste modo, esta experiéncia de fruicdo, ndo
s6 permitiu uma aproximacao a arte, como também possibilitou uma vivéncia
sensorial e emotiva, o que reforca a teoria de que as emogdes ndo devem ser
descuradas na aprendizagem, ja que cognicdo e afetividade constituem uma
mesma unidade funcional, permitindo o desenvolvimento afetivo-emocional e
intelectual da crianga, de uma forma holistica e sistémica (Damasio,1995). Para
além disso, a exploracdo das diferentes obras de arte e dos seus criadores,
constituiu ainda um momento muitissimo enriquecedor, pois permitiu que
fossem abordados conteldos de diferentes dreas do saber, possibilitando aos
alunos a partilha de experiéncias e conhecimentos, que se revelaram
importantes no seu desenvolvimento cultural e da prdpria mestranda.

Numa sociedade que é cada vez mais visual, as imagens tornam-se mais

eficazes para a memdria e compreensdo, do que apenas as palavras (Lieury,
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1997). Por essa razdo, a utilizacdo das imagens das pinturas para explorar as
propriedades das figuras geométricas presentes nas obras, revelou-se uma
estratégia eficaz para a compreensdo de conceitos que os alunos nao
dominavam. Nesse sentido, através da atividade “Contornando Figuras
Geomeétricas”, os alunos foram incentivados a observar e a descrever as figuras
geométricas presentes nas pinturas, e a identificarem as respetivas
semelhancas e diferengas. Para além disso, foi entregue a cada aluno um
bloquinho com as imagens das obras de arte, nas quais os alunos contornaram
com diferentes cores as figuras geométricas presentes em cada uma delas.
Neste processo, o papel da mestranda foi essencial na conducdo da discussdo
e reflexdo sobre as propriedades das figuras, ajudando assim os alunos a
progredirem, segundo a teoria de van Hiele, do nivel da “Visualizacdo”, para o
nivel da “Andlise” (Ponte & Serrazina, 2000). Assim, ao colocar questdes como:
“O que é que estas figuras tém em comum?;“Como é que sabem que é um
triangulo”; “Que alteracbes deveriam ser feitas para passar a ser um
quadrado?”, pretendeu que os alunos analisassem sobretudo as carateristicas
das figuras geométricas, em vez de as memorizarem. Para além disso, através
desta abordagem, procurou-se que os alunos fossem, progressivamente,
construindo as noc¢Ges de vértices, linhas abertas, fechadas e curvas. Por fim, e
uma vez que através do desenho, a crianca esta “a representar uma ideia
evidenciando, desse modo, a sua prépria compreensao” (Moreira & Oliveira,
2003, p.84), foi entregue um bloquinho com folhas em branco, onde os alunos
puderam desenhar livremente as diferentes figuras geométricas exploradas. De
um modo geral, considera-se que, a luz das teorias construtivistas da
aprendizagem, esta experiéncia foi importante para os alunos, na medida em

gue puderam consolidar e construir novos conhecimentos, e ainda desenvolver
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competéncias de observacao e comunicacgao e atitudes como a curiosidade e o
espirito critico.

Na medida em que as novas tecnologias permitem “um novo encantamento
com a escola, ao abrir as suas paredes e ao possibilitar que alunos e professores
compartilhem os seus conhecimentos” (Moran, 1996, citado por Demeterco &
Alcantara, 2003), procurou-se tirar partido das potencialidades que as TIC
trazem para o processo de ensino e de aprendizagem, nomeadamente no que
toca a motivacdo e envolvimento dos alunos, para a compreensdo dos
conteudos curriculares (Flores, Escola, & Peres, 2011). Nesse sentido, no
ambito do estudo da Geometria, foi criada uma personagem virtual animada,
“A Coruja Pintora”, que interagiu diretamente com os alunos, langando-lhes
desafios e surpreendendo-os com perguntas direcionadas especificamente a
alguns deles. A par disso, foi construido um PowerPoint interativo com
diferentes recursos multimédia (sons, fotografias e videos), o qual funcionou
como uma interface promotora de aprendizagens de diferentes areas do saber.
Assim, com vista a promo¢dao de uma pedagogia diferenciada, a utilizacao
destes recursos permitiu estimular a utilizacdo de mais do que um sentido e
atender aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos e inteligéncias
multiplas. Ainda de modo a utilizar uma das grandes potencialidades da
Internet — a possibilidade de se percorrer outros espacos sem sair do lugar -
através da utilizacdo do GoogleMaps, os alunos foram desafiados a passear pela
cidade para uma “Caca as figuras Geométricas”. De facto, esta possibilidade da
escola sair do limite das suas paredes e confortavelmente observar o mundo
permite uma representacdo mais objetiva da realidade, facilita o processo de
ensino e aprendizagem, estimulando competéncias de cidadania digital que se

aproximam as motivacoes da atualidade, pelo que promove a “(re)construcao
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de novas utopias que alentem a criacdo de um novo paradigma de educacao”,
como refere Flores (2011, p. 98).

Uma vez que o estudo da geometria dever ter em conta a observagao do
mundo envolvente, para além das figuras geométricas reconheciveis na
natureza e no ambiente criado pelo Homem, os alunos foram conduzidos a
observar mais atentamente aquelas que podem ser identificadas nos sinais de
transito. Deste modo, a estratégia permitiu igualmente a exploragdo das cores
e dos significados dos diferentes sinais encontrados, articulando deste modo a
Matematica com o Estudo do Meio. Através da observacao realizada, foi
possivel constatar que esta atividade se revelou muito motivadora para os
alunos, na medida em que permitiu que se aproximassem da realidade, de uma
forma dinamica e interativa. Para além disso, o facto de as criancas terem
visitado espagos que lhes eram familiares, despertou nelas um forte
sentimento de pertenca, o que reforcou o seu envolvimento na exploragao da
tarefa, tornando assim as aprendizagens mais significativas.

Sendo a aprendizagem formal da leitura e da escrita uma tarefa complexa, a
motivagao para aprender a ler e a escrever é um fator determinante neste
processo (Viana, Cruz, & Cadime, 2014). Contudo, “a motivacdo para a leitura
ndo nasce do facto de as criancas viverem rodeadas de livros” (idem, p.19). Por
isso, cabe ao adultos, nomeadamente pais, educadores e professores,
apresentarem os livros as criancas, levarem-nos até elas e incentivarem-nas a
descobri-los (idem). Assim, uma vez que a curiosidade natural das criancgas é
um importante fator para fomentar a vontade de contactar com as palavras
escritas e o mundo dos livros e da leitura (Prole, s.a.), este trabalho de incentivo
a leitura deve comecar logo nos primeiros anos de escolaridade, sendo o
projeto de leitura um instrumento privilegiado para a criacdo de habitos de

leitura (idem).Porém, segundo as Orientacdes do Plano Nacional de Leitura
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(PNL), o gosto pela leitura implica o desencadeamento de reagdes afetivas
positivas no contacto com os livros. Nesse sentido, e ainda de acordo com as
mesmas orientacdes, de modo a promover o gosto pela leitura é importante,
gue as criangas contactem com uma grande diversidade de livros, para
aumentar a probabilidade de que cada uma encontre “os livros-chave que lhe
abrirdo as portas do interesse pela leitura e do habito de ler de livre vontade”
(PNL, s.a.). Com base nestes pressupostos, e ao observar que as praticas de
leitura dos alunos do 1.2 ano, da turma onde decorreu a pratica pedagoégica em
contexto de 1.2CEB, se limitavam a leitura de textos presentes nos manuais
escolares para o treino de competéncias de decifracdo, o par de mestrandas,
em colaboragdao com o professor cooperante e com a biblioteca da escola,
desenvolveu um projeto de promocao do livro e da leitura, intitulado - “Quintas
com Histdrias”. Assim, face ao grupo a que se destinou, este projeto teve como
principais objetivos: i) Sensibilizar os alunos para a importancia do livro e da
leitura; ii) Fomentar a utilizacdo da biblioteca escolar; iii) Possibilitar o contacto
regular com livros de literatura para a infancia; iv) Incentivar a troca de
experiéncias de leitura; e v) Favorecer a relacdo escola-familia-comunidade. O
projeto desenvolveu-se em sete sessdes, as quais envolveram atividades em
torno do livro e da leitura, que procuraram ir ao encontro dos interesses e das
carateristicas da turma. Como forma de divulgar o projeto, elaboram-se flyers
e convites, os quais foram distribuidos as familias pelos alunos. Para além disso,
a medida que as sessdes iam sendo realizadas, os momentos eram registados
em fotografias, as quais foram sendo divulgadas na pagina do facebook da
biblioteca da escola. Quanto a avaliacdo do projeto, esta foi sendo realizada
com os alunos de uma forma continua, de modo a que se conhecessem as suas

expectativas iniciais e o impacto das atividades que iam sendo dinamizadas. No
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final, foi feito um balanco global de todo o trabalho desenvolvido e das
aprendizagens realizadas pelos alunos.

No sentido de promover o contacto regular com os livros e a participacao
frequente em situacdes diversas de leitura, ao longo do projeto, foram
promovidas visitas semanais a biblioteca da escola para a requisi¢cdo de livros,
dado que esta prdtica ndo era realizada pelas criangas. Assim, para que os
alunos tomassem contacto com uma maior diversidade de temas, autores e
ilustradores, foi realizada uma selecdo prévia de livros, tomando como
referéncia a complexidade dos textos e a dimensdo das obras, para que se
adequassem ao nivel de leitura dos alunos (Viana, Cruz, & Cadime, 2014). Sendo
a crianga um sujeito ativo no seu processo de aprendizagem, no sentido de se
promover a participacdo e o envolvimento dos alunos em todo o processo, foi
criada uma dinamica na qual os alunos eram incentivados a partilhar as leituras
dos livros que requisitavam, de modo a vestirem o papel de contadores de
histérias. Uma vez que é através da voz dos outros que o aprendiz de leitor
mergulha no universo magico da leitura (idem), as sessGes realizadas neste
projeto incluiram a “Hora do Conto”, dinamizada pela responsdvel da biblioteca
da escola e pelas mestrandas, onde se realizaram diferentes atividades para
animar os momentos da leitura e para assegurar a compreensao das histérias
lidas. Tais atividades incluiram: a leitura musicada com recurso a fantoches do
conto tradicional “O Capuchinho Vermelho”, dinamizada pelas mestrandas,
seguida do reconto oral por parte dos alunos, utilizando os mesmos recursos; a
audicdo da Lenda de S. Martinho, seguida de uma dramatizacao realizada pelos
alunos, a qual foi complementada pela utilizacdo de instrumentos musicais ndo
convencionais e pela elaboracdo de um cendrio e de aderecos; recontos orais e
ilustracdo das cenas favoritas das histérias ouvidas e, ainda, a memorizacdo e

recitacdo de quadras realizada pelos alunos. Deste modo, a leitura das histérias
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ndo sé se revelou uma importante estratégia no desenvolvimento do gosto pela
leitura, como também se tornou um meio através do qual os alunos puderam
vivenciar situacdes diversificadas, que permitiram alimentar a sua curiosidade
e o seu interesse pela exploracdo do mundo que os rodeia e alargar os seus
saberes.

Uma vez que a familia desempenha um papel significativo na vida dos alunos
e na estimulacdo dos seus habitos de leitura (Prole, s.a), procurou-se envolver
os pais e outros familiares neste projeto, para que pudessem participar de
forma ativa no contexto escolar. Dado que “a leitura de histdrias pela voz dos
pais é facilmente transformada num momento de partilha, de prazer, de troca
de mimo e de caricias” (Viana, Cruz & Cadime, 2014, p.20), numa das sessdes
realizadas, os alunos tiveram a oportunidade de ouvir histdrias contadas pelos
seus familiares. Também a sessdo de encerramento do projeto contou com a
participacdo dos pais, que assistiram a recitacao de quadras memorizadas pelos
alunos, bem como a apresentacdo de trabalhos realizados pela turma ao longo
do projeto, participando ainda num lanche e convivio, organizado com a ajuda
dos alunos. Estas sessdes foram particularmente importantes para as criangas,
pois tiveram a oportunidade de vivenciar uma nova experiéncia e fruir
momentos significativos de interacdo com a familia. Com a realizacdo deste
projeto, foi possivel conhecer melhor o impacto que o trabalho de articulagao
dos professores com a biblioteca escolar e as familias pode ter na promocao da
leitura e, consequentemente, na mudanca de comportamentos relativamente
a leitura. Efetivamente, através desta experiéncia, verificou-se que é
fundamental que a leitura deixe de ser encarada como uma obrigacdo e passe
a ser entendida como uma fonte de prazer e que faca parte dos habitos das
criancas, dentro e fora das sala de aulas. Assim, da observacdo realizada, foi

possivel constatar que, no decorrer deste projeto, as sucessivas visitas a
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biblioteca, bem como as atividades implementadas revelaram-se importantes
para os alunos, ja que lhes deram a possibilidade de ler vérios livros e
partilharem experiéncias de leitura, o que permitiu o alargamento dos seus
conhecimentos literarios, possibilitando ainda vivéncias que estimularam o seu
desenvolvimento pessoal e social. Para além disso, foi possivel observar uma
crescente motivacdo por parte dos alunos em relagdo a requisicdo de obras
diversas, verificando-se que estes ja se envolviam mais ativamente na procura
de livros para lerem em casa. Verificou-se, igualmente, que quando os alunos
conhecem os objetivos da leitura atribuem-lhe um sentido mais positivo e
estimulante, e que também se sentem mais motivados, quando as atividades
envolvem os encarregados de educagdo. Deste modo, a concec¢do deste projeto
foi uma experiéncia muito enriquecedora, tanto para a diade como para os
alunos, constituindo uma mais-valia na formagao da mestranda.

Face a todo o exposto, compreende-se que a a¢ao pedagdgica desenvolvida,
tanto em contexto de Creche, como no 1.2 Ciclo do Ensino Basico, constituiu
um processo que se desenvolveu de forma cooperada entre os diferentes
atores envolvidos nos diferentes niveis educativos, com contributos
importantes quer para o desenvolvimento global e aprendizagens das criangas,
como na formacdo profissional da mestranda. Assim, no que respeita as
aprendizagens das criangas, as experiéncias educativas relatadas permitiram a
vivéncia de valores democraticos, tais como a participacdo, a cooperacdo, a
negociacdo e a responsabilizacdo das criancgas; a co construcdo ativa de novos
conhecimentos sobre o mundo fisico e natural; o dominio de outros saberes-
fazer; a comunicacdo através de linguagens multiplas e, ainda, um melhor
conhecimento de si e do outro, através das interages vividas. Quanto ao
impacto das acbes na formacdo profissional da mestranda, salienta-se a

construcdo de novos conhecimentos, através da mobilizacdo de diferentes
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referenciais tedricos, através do seu envolvimento num trabalho de pesquisa
de natureza interdisciplinar, na busca de respostas cientificas e pedagdgicas
consistentes, para o desenvolvimento de atividades adequadas aos interesses,
curiosidade e necessidades das criancas, contribuindo, assim, para a
constru¢ao de conhecimento pedagdgico e didatico util em cada um dos
contextos. Para além disso, através de um processo de investigacdo, acdo e
reflexdo sobre as praticas, possibilitou o desenvolvimento de competéncias de
observacdo, planificacdo e de avaliacdo, a par de um exercicio de reflexdao
sistemdtica sobre o contexto, processos e resultados de aprendizagem das
criancas. Também o trabalho de colaboracdo entre a triade “onde os adultos
menos experientes sdao desafiados e aprendem com o apoio de outros mais
competentes e experientes” (Lino, 2003, p.131) assumiu-se, igualmente, como
um importante recurso na co construcdo dos saberes profissionais da
mestranda, na medida em que permitiu a partilha de ideias, saberes e
experiéncias, bem como o desenvolvimento de estratégias eficazes para o
trabalho realizado com as criangas, com as familias e restantes comunidades
educativas. Estas oportunidades constituiram-se, assim, uma mais-valia no
desenvolvimento pessoal e profissional da mestranda, no ambito desta

formacao inicial.
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42 METARREFLEXAO

Com o culminar deste processo de formacdo, importa fazer uma reflexao
retrospetiva de todo o percurso realizado ao longo da pratica pedagdgica
desenvolvida em cada um dos contextos, e destacar as expectativas iniciais, as
dificuldades sentidas, bem como os contributos que ambos os estagios tiveram

no desenvolvimento de competéncias pessoais da mestranda e na construcdo
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de saberes profissionais docente. Sendo o estagio pedagégico uma das
componentes que se reveste de maior importancia no processo de formacao
inicial de professores e educadores, dado que possibilita ao futuro docente “o
desenvolvimento da sua dimensdao pedagdgica, particularmente ao nivel da
concecao e desenvolvimento do curriculo, da resolucdo de problemas
concretos e contextualizados e da relacdo educativa” (Horta, 2015, p. 277), este
momento constituiu uma etapa marcante na formacao da mestranda. Para
além disso, foi vivido com muita emocdo e entusiasmo, a par de sentimentos
de apreensdo e ansiedade, face a complexidade da realidade educativa e as
“exigéncias que as incessantes mudancas (demograficas, econdmicas, sociais,
culturais e civilizacionais) colocam (...) aos professores [e educadores] (...) no
desenvolvimento das praticas pedagdgicas” (Sa-Chaves, 2015, p.140). Assim,
no que concerne as expectativas iniciais da mestranda, estas incidiram na
necessidade de dar sentido as aprendizagens realizadas no decurso da sua
formacdo académica, bem como no desejo de construir saberes praticos
relevantes, e de desenvolver competéncias pessoais e profissionais que lhe
permitissem, no futuro, responder de forma auténoma, reflexiva e criativa aos
desafios e as continuas exigéncias da educac¢do, numa sociedade em constante
transformacdo. Com efeito, estas expectativas foram alcancadas ao longo de
ambos os estagios realizados, na medida em que estes permitiram a mestranda
estabelecer pontos de articulacdo entre a teoria e a pratica, através da
mobilizacdo de saberes cientificos, pedagdgicos e didaticos, construidos ao
longo das unidades curriculares deste ciclo de formacao. Para além disso, a
mobilizacdo de referenciais tedricos foi Util a construcdo de estratégias de
ensino e de aprendizagem adequadas a cada contexto de uma forma
fundamentada, ja que, como refere Névoa (1995, p.24), “é desejavel que os

professores se apropriem dos saberes produzidos pelas ciéncias da educacao e
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os transformem em elementos das suas préprias praticas”. De igual modo, a
pratica real de ensino possibilitou uma progressiva autonomia e consequente
responsabilizacdo da mestranda, propiciando também a criacdo de lacos de
proximidade e empatia com as criangas, num clima propicio a construcdo
conjunta de novos conhecimentos. Por outro lado, a interacao com diferentes
ambientes educativos e o confronto com situagdes complexas que exigiam
respostas concretas e imediatas, contribuiu ainda para o desenvolvimento de
competéncias pessoais como a adaptabilidade, a assertividade e a resolucao de
problemas. Do mesmo modo, as diferentes a¢des educativas permitiram o
trabalho em equipa, o qual originou espacos de discussao e partilha de saberes
Uteis a pratica pedagdgica, num processo de aprender a aprender, e de
aprender a ensinar, que ajudou a mestranda a ultrapassar obstaculos e a incitou
a autorreflexdo e a autoavaliacdo do progresso das suas aprendizagens,
permitindo ainda o desenvolvimento da sua autoconfianca.

Embora a evolucdo do sistema educativo e da sociedade em geral coloque
novas exigéncias ao exercicio da profissao docente, exigindo aos futuros
professores e educadores um desempenho profissional reflexivo, que
perspetive teorias construtivistas de ensino (Alarcdo, 1996), o que se verifica é
gue ainda nos vemos confrontadas com praticas que se afastam destes ideais,
persistindo ainda, nos contextos educativos, modos de ensinar e de aprender
transmissivos (Formosinho, Monge & Oliveira-Formosinho, 2016). Face ao
exposto, o maior desafio da mestranda foi o de procurar romper com praticas
pedagédgicas tradicionais e adotar novas metodologias de ensino e de
aprendizagem, que envolvessem ativamente as criangas na constru¢ao dos
seus préprios saberes, explorando recursos pedagogicos diversificados e
construindo recursos inovadores, de modo a ir ao encontro dos interesses,

necessidades e motivacdes das criancas e, por conseguinte, adequar o
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curriculo, sempre que possivel, a realidade e especificidade de cada uma, para
que fizessem aprendizagens significativas e duradouras (Leite, 2003). Deste
modo, sustentada na metodologia de investigacdo-acao, a mestranda procurou
recolher informacdo, implementar estratégias educativas que estimulassem o
processo de ensino e de aprendizagem, analisar e descrever refletida e
criticamente situacdes decorrentes da sua acdo, de forma a avaliar as suas
intencOes pedagodgicas e o modo como estas contribuiam para o
desenvolvimento e conquistas das criancas, tendo sempre em vista a
compreensdao e a melhoria das suas praticas. Assim, para dar respostas
adequadas a diversidade das necessidades e dos interesses que as criangas
foram evidenciando, procurou recolher e analisar informacdo de diversas
fontes e mobilizar referenciais tedricos que sustentassem a sua acdo
pedagégica, sendo esta refletida criticamente de forma individual e
colaborativa, nas narrativas que realizou e nos portefélios construidos, o que
Ihe permitiu desenvolver uma atitude profissional critico-reflexiva, propria de
um educador /professor investigador. Para isso, os momentos de reflexdo em
triade, e as orientacdes das professoras supervisoras permitiram-lhe
igualmente um (re)pensar das suas praticas, através da partilha de ideias e do
confronto de diversos pontos de vista, saberes e crencas, o que também
contribuiu para a construgao colaborativa de saberes, que foram indispensaveis
ao seu desempenho e evolugdo profissional.

Face ao exposto, e apesar de estar ciente de que este percurso
formativo é um processo inacabado, exigente e desafiador, exigindo, por isso,
a necessidade de continuar a aprofundar e a melhorar as suas competéncias
profissionais, a mestranda considera que o mesmo constituiu uma experiéncia
muito gratificante e enriquecedora, na medida em que os momentos vividos e

as aprendizagens realizadas, justificaram todo o seu esforco, empenho e
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dedicacdo, para superar as dificuldades sentidas. Deste modo, a mestranda
considera que o percurso de formacgao espelhado neste relatério permitiu o seu
crescimento profissional e a sua realizacdo pessoal, tornando a mestranda,
futura docente, uma pessoa mais madura e mais consciente da
responsabilidade social que tera de assumir, enquanto profissional reflexiva, ao

servico de uma verdadeira mudanca educativa.
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