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RESUMO

A elaboragao do presente relatério assenta na reflexao das aprendizagens
construidas durante o desenvolvimento da formagdo enquanto profissional da
educacdo no ambito da Educacdo Pré-Escolar e do Ensino do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico.

Durante este percurso, foram adquiridas competéncias profissionais que se
traduziram em saberes fundamentais para uma acdao educativa futura
consciente e fundamentada. Estes conhecimentos sdo alicercados no quadro
concetual apresentado que permitiu sustentar as opcbes pedagdgicas
adotadas, contribuindo para a construcdo de uma identidade pessoal e
profissional.

Beneficiando uma postura critica e indagadora que deve acompanhar a
acao do profissional de educacgao, destaca-se a metodologia de investigacao-
acdo que, através do seu ciclo dinamico que integra as fases de observacao,
planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdo, permitiu uma acdo refletida e
intencional. A par disto, este relatério contempla uma descricdo e reflexao
acerca do grupo de criangas e do contexto onde se desenvolveu a pratica
profissional, fundamental para a adequacao das a¢des educativas.

Este documento espelha ainda o percurso vivenciado na pratica educativa,
salientando o contributo deste mestrado para a aprendizagem e evolucdo da

mestranda na sua formacao.

Palavras-Chave: Aprendizagem cooperativa, Socioconstrutivismo, Crianca,

Profissional reflexivo.



ABSTRACT

The elaboration of this following report is based on the reflection of the
learning acquired during the development of training as an education
professional in the field of Pre-School Education and Basic Education.

Throughout this path, competencies were acquired and translated into
fundamental knowledge for a conscious and informed future educational
action. This knowledge is based on the conceptual framework showed that
allowed to support the pedagogical options adopted, contributing to the
construction of a personal and professional identity.

Benefiting a critical and inquiring posture that should accompany the
action of the education professional, stands out the action-research
methodology, which, through its dynamic cycle that integrates observation,
planning, action, evaluation and reflection phases, allowed a reflected and
intentional action. In addition, this report includes a description and reflection
about the group of children and the context in which professional practice
was developed, fundamental for the adequacy of educational actions.

This document also reflects the experience in the educational practice,
highlighting the contribution of this master's degree to the learning and

evolution of the master student in its formation.

Keywords: Cooperative learning, Socioconstructivism, Child, Reflective

professional.



INDICE

Lista de abreviacdes

INTRODUCAO

CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL
1. Enquadramento tedrico e legal sobre a educacao
2. A Educacgao Pré-Escolar: Perfil e Pratica docente
3.0 1.2ciclo do Ensino Basico: Perfil e Pratica docente

4. O papel das ciéncias naturais na educagao

\

16

25

CAPITULO Il - CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E METODOLOGIA

DE INVESTIGACAO
1. Caraterizacdo da instituicdo educativa
1.1. Caraterizacdo do contexto de Educacao Pré-Escolar
1.2. Caraterizacao do contexto do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
2. Metodologia de investigacao
3. Similitudes e contrastes entre os niveis educativo
CAPITULO Il - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES DESENVOLVIDAS
1. Acdes desenvolvidas no contexto de Educagdo Pré-Escolar
2. Agdes desenvolvidas no contexto do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
METARREFLEXAO

BIBLIOGRAFIA

28

28

31

36

41

45

48

49

64

80

84



Vi

LISTA DE ABREVIAGOES

AAAF- Atividades de Animacgao e Apoio as Familias

CEB- Ciclo do Ensino Basico

EPE — Educacao Pré-Escolar

OCEPE- Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar
PES- Pratica Educativa Supervisionada

TIC- Tecnologias de Informacdo e Comunicacao.



INTRODUCAO

O presente relatério de estagio emerge da pratica profissional
desenvolvida no ambito da unidade curricular da Pratica Educativa
Supervisionada (PES) e permite espelhar todo o trajeto percorrido e
desenvolvimento da mestranda. Esta unidade curricular insere-se no plano de
curso do 2.2 ano do mestrado em Educacdo Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.2
Ciclo do Ensino Basico (CEB), na Escola Superior de Educa¢do do Instituto
Politécnico do Porto. Carateriza-se pela realizagdo do estadgio e pela
dinamizacdo de seminarios que, por um lado, revelaram-se fundamentais para
a aquisicdo de um quadro tedrico-pratico indispensavel para a formacao e,
por outro lado, foram propicios a partilha de aprendizagens e dificuldades que
contribuiram, igualmente, para o desenvolvimento pessoal e profissional.

Dado que a PES se desenvolveu em dois niveis educativos diferentes, este
documento salienta as especificidades de cada um, contemplando processos
de reflexdo emergentes da pratica. Assim, integra as aprendizagens efetuadas
ao longo da formacgao, promotoras do desenvolvimento de competéncias
profissionais e pessoais.

Em seguimento desta linha, os objetivos da unidade curricular assentam ao
nivel da construcdao de saberes fundamentais para a pratica profissional, a
mobilizacdo de uma atitude reflexiva e investigativa e a planificacdo e
avaliacdo como formas de desenvolvimento da aprendizagem de todos os
atores (Ribeiro, 2016b). Assim, esta formacdo pretende a promoc¢ao de uma
constante reflexao e articulagao entre a teoria e a pratica, fundamental para a
construcdo de uma postura profissional consciente.

Sendo esta uma habilitacdo que permite a aquisicao de um perfil duplo que
proporcionard ao docente acompanhar criancas desde a sua entrada no
jardim de infancia até ao final do 1.2 CEB, promovendo um conhecimento

holistico sobre o desenvolvimento da crianga, este documento organiza-se em



trés capitulos fundamentais descritos de seguida, sendo que cada um
enfatiza, de igual modo, o contexto de EPE e do 1.2 CEB.

O primeiro capitulo abrange, inicialmente, fundamentos pedagdgicos e
didaticos comuns aos dois niveis educativos e, posteriormente, direciona para
as especificidades de cada contexto especifico. Contempla, portanto, os
pressupostos tedricos e legais que orientaram a pratica profissional,
permitindo fundamentar os restantes capitulos, assim como as opcdes
pedagdgicas que sustentaram a agdo. Integra este capitulo ainda um
subcapitulo destinado ao papel das ciéncias naturais na educacgao, fruto dos
projetos desenvolvidos nos dois niveis educativos.

O segundo capitulo inicia-se com uma caraterizacdo geral da instituicao
onde se desenvolveu a PES. De seguida, contém as especificidades de cada
contexto, através da caraterizacdo do espaco e dos grupos de criancas. Ainda
integrado neste capitulo, encontra-se a metodologia de investigacdo que
sustentou a pratica e a evidéncia de como cada etapa desta metodologia foi
vivenciada no contexto de estagio. Por fim, comporta uma reflexdo acerca das
similitudes e contrastes observados nos dois niveis de educacao.

O terceiro capitulo contempla a descricdo e reflexdo de um conjunto de
acOes desenvolvidas na EPE e no 1.2 CEB. Esta andlise proporciona a
mobilizacdo dos referentes tedricos e legais anteriormente explanados no
primeiro capitulo, assim como as carateristicas especificas do grupo e do
contexto, referenciadas no segundo capitulo. Esta reflexdo sobre o
desenvolvimento da PES é reforcada na metarreflexdo que incide sobre todo
o processo de formacdo da mestranda.

Adjacente ao referido, o relatério de estagio integra os anexos e apéndices,
compostos pelos documentos que foram construidos e elaborados durante a
pratica profissional e que orientaram todas as acdes em contexto. Ainda,
compreendem registos fotograficos dos espacos, materiais e realizacdo das
atividades, facilitadores de uma melhor ilustracdo e compreensao do processo

desenvolvido.



CAPITULO | — ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL

“A competéncia requerida hoje (...) € o dominio dos conteldos com suficiente fluéncia e
distancia para construi-los em situagdes abertas (...) partindo dos interesses (...) [das criangas]
(...) favorecendo a apropriagdo ativa (...), sem passar [pela] exposi¢do metddica”

(Perrenoud, 1999, p. 27).

O presente capitulo destina-se a fundamentacdo tedrica e legal que
sustentou ndo sé a PES, como também os capitulos deste relatdrio. Inicia-se
com uma abordagem a importancia da educa¢do na formagdo dos cidadaos,
ao papel da crianga na educagao e refere ainda as linhas orientadoras da a¢ao
educativa de um docente. Seguidamente, e como este mestrado permite a
formacdo para as duas valéncias da educacdo salientam-se, em dois
subcapitulos distintos, as especificidades da EPE e do 1.2 CEB, cruciais para as
opcOes metodolégicas adotadas na acdo. Este capitulo comporta ainda um
quarto subcapitulo destinado a importancia das ciéncias naturais na educac¢ao
e formacao das criangas, resultante dos projetos desenvolvidos nos dois niveis

educativos.

1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL SOBRE A EDUCACAO

Apds o periodo revoluciondrio, em 1974, emergiram inumeras reformas no
sistema educativo, provocando grandes e significativas mudangas na
Educacao.

Assim, em 1976 foi aprovada a Constituicdo da Republica Portuguesa que
garantiu a “liberdade de aprender e de ensinar” (artigo 43.2). Ademais, o

estado promoveu “ a democratizacdo da educacdo e as condi¢cGes para que a



educacdo (...) contribua para o desenvolvimento da personalidade e para o
progresso da sociedade” (artigo 73.9).

Posteriormente, em 1986, foi criada a Lei de Bases do Sistema Educativo
que estabelece como um principio que “Todos os Portugueses tém direito a
educacdo e a cultura” (Lei n.2 46/86 de 14 de outubro, artigo 2.2, n.2 1). E este
documento que delibera a estrutura do Sistema Educativo, organizando-o em
trés niveis de educacdo: Educacdo Pré-Escolar, Educacdo Escolar e Educacao
Extra-Escolar. O primeiro nivel surge como um complemento da “acgdo
educativa da familia, com a qual estabelece estreita coopera¢do” (Lei n.2
46/86 de 14 de outubro, artigo 4.2, n.2 2). Ja a Educagdo Escolar “compreende
os ensinos basico, secundario e superior”, integrando “modalidades especiais”
e incluindo “actividades de ocupag¢do dos tempos livres” (Lei n.2 46/86 de 14
de outubro, artigo 4.2, n.2 3). Por fim, a Educacdo Extra-Escolar “engloba
actividades de alfabetizacdo e de educagdo de base, de aperfeicoamento e
actualizagdo cultural e cientifica” (Lei n.2 46/86 de 14 de outubro, artigo 4.9,
n.2 4). Assim, é da responsabilidade “do Estado promover a democratizagdo
do ensino, garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de
oportunidades no acesso e sucesso escolares” (Lei n.2 46/86 de 14 de
outubro, artigo 2.2, n.2 2).

Mais tarde, em 1989, as Nag¢des Unidas adotaram a Convencao sobre os
Direitos das Criangas que, de entre todos os direitos enunciados
imprescindiveis para a vida e desenvolvimento das criangas, reconhece o
direito a educacdo (artigo 28.2 e 29.9). Toda esta valorizacdo na educacdo
permitiu que o acesso a mesma fosse um direito que assiste a todas as
criancas, baseando-se na igualdade de oportunidades.

Assim, torna-se relevante refletir acerca da importancia da educac¢do na
formacao dos sujeitos. Com efeito, é por meio da educag¢do que as criancas
comecam a desenvolver a “capacidade critica que lhes permita ter um
pensamento livre, e uma accdo auténoma” (Delors et al.,, 1996, p. 55).
Ademais, segundo a lei n.2 46/86 de 14 de outubro, a educacgdo permite as

criancas desenvolverem o raciocinio, a criatividade, a memoria, o



desenvolvimento fisico e motor, entre outros aspetos que serdao fundamentais
para que se possam “compreender a si mesmo e aos outros, através dum
melhor conhecimento do mundo” (Delors et al., 1996, p. 41). Efetivamente, é
sobretudo na escola que as criangas adquirem competéncias comunicativas,
desenvolvem a relacdo com os outros, fomentam a estruturacdo do
pensamento e aumentam os conhecimentos matematicos.

Com vista a dar resposta aos seus objetivos, a educacdo deve ser
organizada, segundo Delors, em quatro pilares do conhecimento: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser.
Aprender a conhecer baseia-se na aquisi¢ao de instrumentos de compreensao
e, mais especificamente, na capacidade do dominio desses mesmos
instrumentos (Delors et al., 1996). Assim, aprender a conhecer “supde (...)
aprender a aprender, exercitando a atencdo, a meméria e o pensamento” (p.
79). Aprender a fazer centra-se na aquisicdo de competéncias que permitam
poder agir sobre o meio envolvente, sendo capazes de enfrentar diversas
situacdes. Nesta linha, o aprender a fazer nao se limita a “preparar alguém
para determinada tarefa material”, mas sim ter em consideracdo que as
aprendizagens “devem evoluir e ndo podem mais ser consideradas como
simples transmissdo de praticas” (p. 80). Em continuacdo, aprender a viver
juntos pressupde o estabelecimento de regras de respeito e cooperagdao com
os outros. Centra-se, por isso, na “descoberta progressiva do outro” e na
“participacdo em projectos comuns” (p. 84). Uma vez que “a educacao deve
contribuir para o desenvolvimento total da pessoa” (p. 85) este ultimo pilar —
aprender a ser — assume igualmente grande importancia, pois integra os
anteriores.

No decurso da PES atendeu-se a estes aspetos, procurando-se dinamizar
atividades e momentos pedagdgicos propicios ao desenvolvimento destas
quatro principais competéncias nas criangcas, como se pode verificar no
terceiro capitulo. Este desenvolvimento holistico da crianca integra-se na
habilitacdo de perfil duplo promovida neste mestrado, no qual se

desenvolvem saberes profissionais adequados para a acdo educativa em



diferentes niveis, acompanhando e facilitando o processo de transicao
educativa assentes no conhecer, no fazer, no viver em conjunto e no ser
enquanto cidaddao do mundo e para o mundo.

No ambito da educac¢do e da relagdao estabelecida entre crianga-docente,
importa refletir sobre o modelo pedagdgico que se acredita ser o mais
adequado para se adotar. Assim, ao contrario do que se defendia
antigamente, o processo de ensino e de aprendizagem ndo se pode centrar no
educador de infancia/professor, na medida em que os conteldos ndo devem
ser transmitidos e as criangas assumirem um papel recetivo na recolha dessa
informacado. Esta perspetiva transmissiva assume a crianga como uma “tdbua
rasa, a da folha em branco, sendo a sua atividade a de memorizar os
conteudos e reproduzi-los” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p. 99),
ndo valorizando os seus conhecimentos prévios nem a sua capacidade de
assumir uma postura ativa e central na construgdao do seu saber. Por outro
lado, a educagdo ndo deve ter o seu polo centrado Unica e exclusivamente na
crianga uma vez que é sabido que as criangas sdo capazes de construir o seu
conhecimento, no entanto necessitam “da presenca ou da colaboracdo de
outra pessoa mais capaz [para orientar] este processo” (Boiko & Zamberlan,
2001, p. 51).

Assim, a educacao deve centrar-se numa intera¢do entre crianc¢a e adulto,
apelando a um paradigma socioconstrutivista, na medida em que se considera
“a aprendizagem como construcdao de significado pelo préprio aluno, (...)
[sendo] um processo activo [e no qual] o aluno ndo se limita a adquirir
conhecimento [mas] constrdi-o” (Santos, 2002, p. 28). Efetivamente, é através
da “cooperacdo entre adultos e criancas” (DeVries, Zan, Hildebrandt,
Edmiaston, & Sales, 2002, p. 51) que se fomenta essa autonomia da procura
do saber. Cabe entdo ao adulto escutar os interesses, as duvidas e
curiosidades das criancas e criar condi¢cbes para que as mesmas se sintam
estimuladas para descobrir. Nesta linha, o papel do educador de
infancia/professor baseia-se no “agir no sentido de promover (..) [nas

criancas] o papel de produtores e construtores de ideias” (Veiga, Martins, S3,



Jorge, & Teixeira, 2003, p. 56). Esta abordagem “pode ser resumida em trés
palavras: interesse, experimentagdo e cooperacao” (DeVries et al., 2002, p.
51) isto porque se baseia na elaboragdao de momentos pedagdgicos que vao
ao encontro das motivagdes do grupo, com o intuito de despertar o interesse
nas criancas. Ademais, as criancas assumem um papel ativo, tendo sempre a
oportunidade de expor as suas ideias, de experimentar e de assumir, ao longo
de todo o processo de educacdo, uma voz ativa. A cooperacdo surge ndo sé na
interacdo entre criancas e adulto, mas também na importancia que se da as
relacbes entre pares, permitindo as criancas discutirem ideias e procurarem
as respostas para as mesmas. Apela-se, deste modo, a importancia do
trabalho colaborativo como promotor de atitudes de entreajuda e cooperacao
e ainda da “capacidade de ouvir o outro [e] de saber intervir” (Santos, 2007,
p. 246).

Para a evolucgdo equilibrada da crian¢a no seu processo educativo, também
a familia assume grande destaque, uma vez que a relagdo escola/jardim de
infancia-familia promove seguranca e bem-estar na crianga, assumindo-se
como um fator positivo no seu desenvolvimento (Portugal, 1992). Coexistente
a familia, as relacbes estabelecidas entre os docentes devem pautar-se pela
partilha e pela cooperacao, valorizando os conhecimentos de cada um com a
finalidade de proporcionar um conjunto de experiéncias diversificadas e ricas
as criancas e ainda fomentando uma constante evolu¢do e reconstrucao da
sua identidade profissional.

Todos estes conceitos explanados neste capitulo orientaram e serviram de
base para as opc¢des metodoldgicas adotadas na pratica profissional

desenvolvida, como sera evidenciado no terceiro capitulo.



2. A EDUCAGCAO PRE-ESCOLAR: PERFIL E PRATICA DOCENTE

A educagdo de infancia foi, durante muito tempo, encarada como “um
assunto privado que, apenas, respeitava a familia” (Formosinho & Oliveira-
Formosinho, 2012, p. 32), ndo sendo assim devidamente valorizada. Segundo
as autoras, foi a partir da década de 1950 que esta visdo sobre a educacdo de
infancia comecou a sofrer alteracdes na sociedade e, devido a isso, foram
inauguradas escolas privadas com o intuito de formar educadores de infancia.
Porém, s6 mais tarde, no final da década de 1960, é que se comecaram a criar
“creches e jardins-de-infancia em zonas urbanas” (p. 32).

Em 1979 os Magistérios Primarios comegaram a formar educadores de
infancia, porém sé em 1986 foram inauguradas as primeiras escolas
superiores de formacdo de educadores de infancia (Formosinho & Oliveira-
Formosinho, 2012). Neste mesmo ano, através da publicacdo da Lei de Bases
do Sistema Educativo, a EPE integrou definitivamente o sistema educativo.
Este documento espelha a importancia que este nivel de educagao assume ao
considera-lo um complemento e prolongamento da educacdo fomentada pela
familia, definindo ainda os objetivos educativos desta etapa da educacdo,
entre eles o desenvolvimento integral e equilibrado da crianca, o
favorecimento da seguranca e afetividade, o desenvolvimento de processos
como a observacdo, formacdao e integracdo da crianca e a promogao de
habitos de higiene, de defesa e de capacidade de comunicagdo (Lei n.2 46/86
de 14 de outubro).

Em 1997 foi aprovada a Lei Quadro da EPE que considera este nivel
educativo como “a primeira etapa da educacdo basica” (Lei n.2 5/97 de 10 de
fevereiro, artigo 2.2). Foram, ademais, publicadas as Orientacdes Curriculares
para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE). Estas orientacGes apresentam-se como
um guia para o educador de infancia, ndo sendo normativas nem prescritivas.
Por sua vez, tém por base “objetivos globais pedagdgicos (...) e destinam-se a
apoiar a construcdo e gestdo do curriculo no jardim de infancia” (Lopes da

Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 5). Em 2016 sofreram alteragbes e



foram reformuladas, encontrando-se divididas em trés partes fundamentais:
enquadramento geral, dreas de conteddo e continuidade educativa e
transicdes. A primeira sec¢do apresenta os fundamentos e principios da
pedagogia para a infancia, a construgdo e gestao do curriculo e a organizac¢ao
do ambiente educativo. As grandes alteracdes verificam-se na organizacdo das
areas de conteldo que, apesar de se manter a Area de Formagdo Pessoal e
Social, a Area de Expressdo e Comunicacdo e a Area do Conhecimento do
Mundo, sofreram algumas modificacdes nos dominios. O dominio da
Expressdo Motora surge agora com a designacdo de Dominio da Educacdo
Fisica. Quanto as outras expressdes — Expressao Plastica, Expressdao Musical e
Expressao Dramdtica — encontram-se todas inseridas no Dominio da Educagao
Artistica.

Atualmente, a tecnologia estd cada vez mais presente nas nossas vidas,
proporcionando multiplas experiéncias e aprendizagens. As atuais orientagdes
enfocam a importancia da utilizacdo da tecnologia na EPE, salientando as suas
potencialidades no processo educativo das criangas, pois sao um recurso para
a aprendizagem e para o desenvolvimento (Lopes da Silva et al., 2016). No
capitulo Il deste documento serd evidenciado de que modo as tecnologias de
informacdo e comunicacdo (TIC) acompanharam o desenvolvimento da PES.

No processo educativo, é desejavel que a crianga se encontre no centro do
mesmo, assumindo um papel dinamico. Efetivamente, ao contrario do que se
acreditava no século XVII, as criangas ndao sao consideradas “mais pequenas,
mais fracas e menos inteligentes” que os adultos (Papalia, Olds, & Feldman,
2001, p. 15). Pelo contrario, tém interesses e curiosidades que devem ser
levados em consideracdo, valorizando o direito que Ihes é concedido pela
Convencao sobre os Direitos da Criancas em se exprimirem e serem ouvidas.
Cabe ao educador de infancia proporcionar as criangas a possibilidade de
experienciarem e assumirem um papel ativo na realizacdo dos diversos
momentos educativos. Neste ambito, a abordagem High/Scope valoriza a
aprendizagem pela acdo, defendendo que as criancas “através da sua acg¢do

sobre os objectos e da sua interaccdo com pessoas, ideias e acontecimentos,



[constroem] novos entendimentos” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 22). Assim,
¢ fundamental que a crianga experiencie e vivencie para que possa
desenvolver o seu conhecimento.

Adicionalmente, assume-se de extrema importancia respeitar os
conhecimentos prévios e as vivéncias das criangas, pois quando chegam ao
contexto de educacdo de infancia ja apresentam “inUmeras aprendizagens
[adquiridas] nos contextos informais da experiéncia didria” (Ribeiro, 20164, p.
40). Estes conhecimentos ja obtidos devem ser tomados em consideragao
permitindo, por meio deles, construir novos saberes mais aprofundados.

Ainda segundo Ribeiro (2016a), “a acdo pedagdgica do educador tem como
centro a crianca através da atencdo que os educadores d3do aos seus
interesses” (p. 127) e, devido a isso, importa refletir sobre aquela que deve
ser a pratica profissional de um educador de infancia. Como ja referido, é
fundamental que as criangas construam os seus conhecimentos e é fungao do
profissional educativo apoia-las nessa construcdo, através da organizagao do
ambiente educativo. Segundo Vygotsky “entre o nivel de desenvolvimento em
gue a crianga se encontra e aquele que ela pode atingir com a ajuda do
adulto, existe um nivel que ele designa zona de desenvolvimento préximo”
(Lino, 1998, p. 99). Neste sentido, cabe ao educador de infancia ajudar e
orientar as criangas para alcangarem determinado nivel de desenvolvimento,
ndo s6 fomentando as interagdes entre o grupo e permitindo um papel ativo,
como também proporcionando “materiais diversificados que estimulam os
(...) interesses e curiosidades” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 11). Sendo o
educador de infancia um impulsionador do desenvolvimento da crianca, o seu
papel é de a auxiliar e promover “a aprendizagem activa por parte das
criangas” (Hohmann & Weikart, 2011, p.27).

E por meio do brincar que as criancas desenvolvem um conjunto de
competéncias e aprendizagens, entre elas tomar decisGes, resolver
problemas, tornar-se mais auténomas, desenvolver criatividade e curiosidade,
estabelecer relacdes e expandir a linguagem (Lopes da Silva et al., 2016).

Promover o brincar é tarefa do educador de infancia que deve criar condigdes
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para que as criancas brinquem livremente, estimulando este processo de
aprendizagem que “leva ao desenvolvimento de competéncias transversais a
todas as areas do desenvolvimento” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 12).

E sabido que cada crianca tem a sua identidade, as suas especificidades e
as suas capacidades. Neste ambito, o educador de infancia deve respeitar as
carateristicas de cada uma, assim como os diferentes ritmos de
aprendizagem, uma vez que lhe compete “potenciar, reforcar e multiplicar o
desenvolvimento equilibrado de cada criangca” (Zabalza, 2001b, p. 42). Em
conformidade, a planificacdo na EPE ndo assume um carater rigoroso e rigido.
Pelo contrario, esta flexivel a alteragdes pois, por um lado, é importante dar o
tempo necessario a cada crianca para a realizacdo de determinada atividade
e, por outro lado, podem surgir questdes e interesses momentaneos que nao
devem ser descurados, mas aos quais é importante dar resposta. Nesta linha,
“o educador de infancia concebe e desenvolve o respectivo curriculo, através
da planificagcdo” (Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto). Esta panificacdo
deve ter por base os interesses e motivagdes das criangas, assim como deve
ser estruturada por forma a combater as dificuldades que possam emergir no
grupo. Ainda neste seguimento, um dos documentos de apoio a organizacdo e
gestdo curricular é o projeto curricular de grupo. Este é definido pelo
educador que, com base no conhecimento que contém relativamente as
criangas, o adequa ao grupo, as suas necessidades, interesses e ao contexto,
visando o sucesso educativo (Circular n2 17/DGIDC/DEPEB/2007)

Uma outra dimensdo do papel do educador de infancia prende-se com a
guestdo da afetividade, pois “sdo vdrias as razd0es que justificam a
necessidade dos sistemas educativos actuais investirem mais na educacdo
emocional” (Estrela, 2010, p. 40). Essas razdes assentam no facto das criancas,
sobretudo em idades tdo precoces, necessitarem de se sentir apoiadas e
seguras. Concomitantemente, quando as criancas chegam ao jardim de
infancia deparam-se com um ambiente diferente. Esta transicdo, definida

pelas OCEPE como transicdo horizontal, deve ser feita com especial cuidado
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por parte do educador de infancia que deve ser sensivel as insegurancas e
receios das criangas, fazendo-as sentir-se felizes, acolhidas e acarinhadas.

No contexto de EPE, “cuidar e educar estdo intimamente relacionados”
(Lopes da Silva et al.,, 2016, p. 24), competindo ao educador de infancia
promover o desenvolvimento tanto afetivo como cognitivo nas criangas.
Nesta linha de pensamento, cuidar centra-se na criacdo de um elo emocional
e afetivo entre o educador de infancia e as criancas, promovido pela ligacdo
relacional existente. Pressupde a capacidade do profissional educativo
corresponder as necessidades da crianca “em termos de seguranca, de
protecdao e de bem-estar fisico e psiquico no equilibrio afetivo e emocional”
(Marta, 2015, p. 114), estimulando interacdes assentes na confianca e no
respeito (Lopes da Silva et al.,, 2016). Em conformidade, a acdo educativa
carateriza-se pela promocdo de uma construcdo de conhecimentos que se
traduz na ética do educar. Assim, educar e cuidar interligam-se, culminando
no “equilibrio para aprender em conjunto e viver em comunidade” (Marta,
2015, p. 114).

Durante o periodo de frequéncia das criancas no jardim de infancia ndo se
pode dissociar a familia e o contexto educativo, dado que a “crianca (...) é, ao
mesmo tempo, escola e familia, escola e lar” (Sarmento, Ferreira, Silva, &
Madeira, 2009, p. 37). Tanto a familia como o educador de infancia
contribuem para o desenvolvimento da educagdo e aprendizagem das
criangas e, como tal, estes dois contextos devem estar em constante relagao.
Assim, cabe ao educador de infancia proporcionar momentos de comunicacdo
com a familia para “conhecer as suas necessidades e expetativas educativas,
ouvir as suas opiniGes e sugestoes, incentivar a sua participacdo” (Lopes da
Silva et al.,, 2016, p. 28). Esta relacdo jardim de infancia-casa permite as
criangas sentirem-se seguras, pois quando chegam ao jardim de infancia ndao
se deparam com um contexto completamente diferente e desligado daquele
gue vivenciam quando estdo com a familia.

O processo educativo deve ser avaliado e refletido uma vez que “a

avaliacdo comeca a ser perspetivada como uma dimensdo pedagdgica central
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na pedagogia de infancia” (Castilho & Rodrigues, 2012, p. 79). Atualmente, a
avaliagdo neste nivel de educagdao é encarada como “uma forma de
conhecimento direcionada para a a¢dao” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 15).
Assim, avaliar na educagdo de infancia ndo consiste na atribuicdo de uma
classificacdo as criancas, mas, pelo contrdrio, na reflexdo do progresso das
suas aprendizagens, comparando cada criangca consigo propria e
compreendendo a sua evolucdo no decorrer do tempo (Lopes da Silva et al.,
2016). Esta avaliagdo ndo tem a sua importancia apenas centrada no
desenvolvimento da construg¢ao do saber por parte das criancas, mas também
permite ao educador de infancia compreender e refletir acerca das suas
praticas pedagdgicas. Efetivamente, “o valor da avaliagdo vai muito além da
focalizacdo no desenvolvimento e aprendizagem das criancas” como referido

"z

anteriormente, dado que este processo “é indispensdvel na andlise da
qualidade da oferta educativa e na compreensao da forma como esta vai, ou
ndo, ao encontro das necessidades das criangas” (Portugal, 2012, p. 236).
Neste sentido, avaliar na EPE “surge como um elemento regulador da agao
educativa” (p. 274) pois permite ao educador de infancia refletir sobre as suas
praticas educativas, tendo por base o percurso e desenvolvimento do grupo
de criancas. Sendo esta uma avalia¢do tanto do percurso e desenvolvimento
de cada criangca em particular, como da intervencdo e pratica profissional do
educador de infancia, é designada por “avaliacdo para a aprendizagem”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 16). Dado que as crianc¢as sdo as protagonistas
no seu processo de aprendizagem, através da tomada de decisGes e da voz
ativa no planeamento das atividades, também é importante envolverem-se na
prépria avaliacdo, dando-lhes a possibilidade de “descrever o que [fizeram],
como e com quem, como [poderiam] continuar, melhorar ou fazer de outro
modo” (p. 16). Esta reflexdo permite as criangcas compreenderam a sua
prépria evolucdo, as aprendizagens que adquiriram, de que formas foram
conseguidas e como ultrapassaram as dificuldades (Circular n? 4
/DGIDC/DSDC/2011).
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Toda a pratica profissional do educador de infancia, deve assentar em
modelos curriculares pois “um modelo curricular € uma representagao ideal
de premissas tedricas, politicas administrativas e componentes pedagdgicas
de um programa destinado a obter um determinado resultado educativo”
(Spoked & Brown, 1998, p. 15). Nesta linha, sdo varios os modelos curriculares
gue orientam e apoiam a pratica educativa do educador de infancia e, sendo
assim, importa salientar quais os modelos que sustentaram o
desenvolvimento da PES no contexto de estagio. De entre os modelos
curriculares existentes, destacam-se o High-Scope, Reggio Emilia, Movimento
da Escola Moderna e o recurso a Metodologia de Trabalho de Projeto.

Assim, a sala de atividades encontrava-se organizada por areas de interesse
qgue, segundo o modelo curricular High-Scope, devem estar equipadas com
“diversissimos materiais relacionados com o tipo de actividade ludica em
causa” (Hohmann & Weikart, 2011, p. 42). Ademais, este modelo curricular
reforca a importancia da aprendizagem pela acao, sendo que “agir sobre os
objectos da as criancas qualquer coisa de “real” para pensar e conversar com
os outros. Através deste tipo de aprendizagens “concretas” com materiais e
pessoas, as criancas comecam gradualmente a formar conceitos abstractos”
(p. 23). Esta construcdo do conhecimento por parte das criancas foi
constantemente valorizada na sala de atividades em questao.

Em continuagdo, ha conceitos comuns a todos os modelos curriculares
enunciados anteriormente e que foram adotados no contexto onde se
realizou a pratica profissional. Por um lado, destaca-se a importancia atribuida
a voz ativa das criancas. Efetivamente, as criancas devem estar no centro do
processo da construcdo do seu proprio conhecimento e, para isso, o educador
de infancia tem o papel de “servir de apoio, guia e fonte de recursos para a
aprendizagem” (Lino, 1998, p. 114). Neste ambito, é valorizada a cooperacao
entre todos os intervenientes do processo educativo visando uma apropriacao
e integracdo do conhecimento (Lino, 1998). Ademais, importa referir a

valorizacdo atribuida ao trabalho de grupo, uma vez que se defende que “é
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necessario garantir que toda a aprendizagem é considerada uma atividade de
grupo e ndo individual” (Lino, 2013, p. 130).

Importa destacar a organizagao do curriculo em Reggio Emilia. Assim, esta
abordagem defende a ndo existéncia de um curriculo pré-estruturado e
determinado. Em contrapartida, cada contexto determina a organizacdo dos
seus projetos e atividades, partindo das necessidades, interesses e propostas
das criancas (Lino, 2013).

Por fim, a Metodologia de Trabalho de Projeto proporciona um trabalho
elaborado em conjunto pois permite um envolvimento tanto do educador de
infancia como das criangas “nos processos de construcdo de saberes
significativos e funcionais, isto é, de saberes que partem das situacées reais e
gue sdo transferiveis para essas situacoes” (Cortesdo, Leite, & Pacheco, 2002,
p. 22). Atualmente defende-se que é importante partir dos conhecimentos
gue as criangas possuem e daquilo que desejam saber, como base para
construir novos conhecimentos (Cortesdo et al., 2002). Assim, o trabalho por
projeto permite as criangas partirem dos saberes prévios para a construgao de
novos conhecimentos, ao mesmo tempo que cria oportunidades para
adquirirem capacidades de organizacdo da informacdo e de pesquisa
(Cortesao et al., 2002), promovendo a “capacidade de imaginar, de prever, de
explicar, de pesquisar, de inquirir” (Vasconcelos, 1998, p. 153). A Metodologia
de Trabalho de Projeto estrutura-se em quatro fases. Relativamente a
primeira fase — Definicdo do problema — carateriza-se pela “ [formulacado] do
problema ou as questdes a investigar” (Vasconcelos, 2011, p. 14). A
determinacdo do tema a desenvolver ocorre geralmente nos didlogos em
grande grupo e é registado numa teia concetual que permite responder a
questdes como “O que achamos que sabemos?”, “O que queremos
descobrir?” e “Como vamos descobrir?”. A segunda fase — Planificacdo e
desenvolvimento do trabalho — contempla o planeamento da acdo educativa,
tendo por base as informacdes previamente recolhidas e registadas na teia
concetual e ainda os interesses e necessidades do grupo de criangas. A

terceira fase — Execucdo — integra o desenvolver das atividades previamente
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planificadas, permitindo dar resposta as questdes que emergiram no inicio do
desenvolvimento do projeto. E nesta fase que as criangas “aprofundam a
informacao obtida, discutindo, representando e contrastando com as ideias
iniciais” (p. 16). A ultima fase — Divulgacdo/Avaliacio — destina-se a
apresentacdo do projeto a membros externos a sala de atividades onde o
mesmo se realizou e a avaliacdo do trabalho, compreendendo e refletindo
acerca “das tarefas realizadas, a informacdo recolhida [e] as competéncias
adquiridas” (p. 17).

Esta metodologia foi adotada no desenvolvimento de um projeto no
contexto de EPE como sera analisada e refletida no terceiro capitulo deste
documento. Todas as intervengdes em contexto de estagio tiveram como
objetivo dar resposta as necessidades, interesses e curiosidades das criancas.
No entanto, ao invés de serem expostos e transmitidos os conhecimentos, as
criangas assumiram um papel ativo na procura desse mesmo saber. Assim,
todos os momentos pedagdgicos emergiram com base nas ideias e
curiosidades do grupo, proporcionando um ambiente educativo facilitador da
observacdo, reflexdo e experimentacdo, conseguido pela articulacdo de

saberes, promovendo uma Pedagogia- em-Participacao.

3.0 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO: PERFIL E PRATICA DOCENTE

O ensino bdsico encontra-se dividido, atualmente, em trés ciclos
sequenciais, cada um subdividido em anos de escolaridade, correspondendo a
um periodo total de nove anos. O enfoque deste subcapitulo assenta no 1.2
CEB que tem a duracdo de quatro anos e abrange criancas com idades
compreendidas entre os 6 e os 10 anos de idade.

Neste nivel educativo, o ensino é global, estando a responsabilidade de um

professor titular que pode ser auxiliado em areas especificas (Lei n.2 46/86 de
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14 de outubro). Relativamente ao objetivo geral do 1.2 CEB, é expectavel que
nesta etapa as criangas desenvolvam a “linguagem oral, [a] iniciagdo e
progressivo dominio da leitura e escrita, [as] no¢des essenciais da aritmética e
do calculo, do meio fisico e social, [e] das expressdes plastica, dramatica,
musical e motora” (Lei n.2 46/86 de 14 de outubro, artigo 8.2, n.2 3).
Adicionalmente, a educacdo bdsica é fundamental para desenvolver atitudes
criticas e reflexivas proporcionando “a aquisicdo de atitudes autéonomas,
visando a formacdo de cidaddos civicamente responsaveis e
democraticamente intervenientes na vida comunitaria” (Lei n.2 49/2005, de
30 de agosto, artigo 7.9, alinea i).

De acordo com o Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de agosto, o professor
do 1.2 Ciclo é generalista, desenvolvendo o respetivo curriculo com base nas
diferentes areas curriculares. Cabe, assim, ao professor “[mobilizar] e
[integrar] os conhecimentos cientificos das dreas que o fundamentam e as
competéncias necessarias a promocdo da aprendizagem dos alunos” (Artigo
3.2, n.2 1). No que se refere a estas dareas, foi definida uma matriz curricular
expressa no Decreto-Lei n.2 176/2014, de 12 de dezembro, na qual se
salientam as dreas curriculares e as respetivas cargas horarias semanais.
Assim, relativamente as areas de Portugués, Matematica, Estudo do Meio,
Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras, Apoio ao Estudo e Oferta
Complementar a carga hordria semanal mantém-se nos quatro anos de
escolaridade. No que respeita as duas primeiras enunciadas, estabeleceu-se
um minimo de sete horas semanais e, em contrapartida, as dreas de Estudo
do Meio e ExpressGes Artisticas e Fisico-Motoras abrangem um periodo
minimo de trés horas semanais. As areas de Apoio ao Estudo e Oferta
Complementar contemplam uma carga horaria semanal minima de 1,5 horas
e 1 hora, respetivamente. A introdugdo do Inglés com carater obrigatério a
partir do 3.2 ano de escolaridade assume uma ocupacdo minima de duas
horas semanais. Uma vez que a pratica educativa foi realizada com um grupo
gue frequentava o 3.2 ano de escolaridade, importa referir que, neste nivel de

escolaridade, as Atividades de Enriquecimento Curricular assumem uma carga
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horaria entre 3 e 5,5 horas semanais, sendo estas facultativas. Salienta-se
ainda que todos os anos de escolaridade dispde da drea de Educa¢do Moral e
Religiosa, sendo esta facultativa e com a duragao minima de 1 hora semanal.

No exercicio da sua profissdo, o professor deve ter como referéncia os
programas e as metas curriculares, que se apresentam como documentos que
orientam a pratica profissional.

A organizacdo dos documentos supramencionados estrutura-se de
diferentes formas, consoante a area curricular. Assim, o programa de
Matematica define inicialmente as finalidades do ensino da Matematica,
sendo eles a estruturacdo do pensamento, a andlise do mundo natural e a
interpretagao da sociedade. A par disto, encontram-se ainda expressos 0s
objetivos do ensino da Matematica nos diferentes ciclos educativos. Integram
os dominios a abordar no 1.2 CEB os conteidos de Numeros e Operacgoes,
Geometria e Medida e Organiza¢ao e Tratamento de Dados, sendo que cada
um comporta subdominios, objetivos gerais e descritores de desempenho
para cada ano de escolaridade (Damido et al., 2013).

Relativamente ao programa e metas curriculares de Portugués inicia-se,
igualmente, com uma referéncia aos objetivos desejaveis a desenvolver nas
criancas nesta faixa etaria, no ambito desta area curricular. Quanto a sua
estruturagao, organiza-se em quatro dominios, sendo eles Oralidade, Leitura e
Escrita, Educacao Literdria e Gramatica que compreendem objetivos
especificos e descritores de desempenho (Buescu, Morais, Rocha, &
Magalhdes, 2015).

O programa de Estudo do Meio comporta, no inicio, principios
orientadores e objetivos gerais e encontra-se organizado em seis blocos,
sendo que os cinco primeiros — A descoberta de si mesmo, A descoberta dos
outros e das instituicdes, A descoberta do ambiente natural, A descoberta das
inter-relagdes entre espacos e A descoberta dos materiais e objetos - s3o
transversais a todos os anos de escolaridade do 1.2 CEB e o bloco 6 — A
descoberta das inter-relagGes entre a natureza e a sociedade - apenas

compreende o 3.2 e 4.2 anos de escolaridade. Por fim, e no que concerne ao
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Programa de Expressoes Artisticas e Fisico-Motoras, encontra-se dividido em
Expressdo e Educagdo Fisico-Motora, Expressdao e Educagdo Musical,
Expressdo e Educagdo Dramatica e Expressdao e Educacdo Plastica. Cada
expressao comporta um conjunto de principios orientadores e organiza-se por
blocos de acordo com os diferentes anos de escolaridade (ME, 2004).

Torna-se relevante, ainda, destacar o documento relativo ao Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria que se assume como uma
referéncia para a organizacdo do sistema educativo, promovendo a
construcdo de um conjunto de principios, valores e competéncias cruciais
para a construcdo de um perfil de base humanista (Martins, 2017).

Estes documentos assumem-se como orientadores da pratica profissional,
sendo que o professor deve apresentar uma postura reflexiva acerca dos
mesmos na gestdo e desenvolvimento do curriculo, ndo descurando o facto
de que “numa sociedade de educacdo para todos, a escola [destina-se] a
publicos cada vez mais heterogéneos cultural e socialmente” (Rolddo, 1999, p.
37). Assim, uma vez que é o professor quem conhece o grupo de criangas e os
contextos em que se inserem, os Programas e Metas Curriculares devem ser
considerados sob o principio da flexibilidade em como, quando, com que
organizacdo e com que estratégias ensinar (Rolddo, 1999).

Nesta linha de pensamento, e com o objetivo de combater o ensino
fragmentado, é o professor o responsavel pela promo¢dao de um curriculo
articulado do saber que pressupde “um plano estruturado” de ensino e de
aprendizagem, e que deve englobar “propostas de experiéncias de
aprendizagem, conteldos e processos, numa atitude activa por parte do
aluno” (Bravo, 2010, p. 23). A articulacdo, de acordo com Leite (2012),
pressupde um conjunto de dimensdes a ter em consideracdo. Destacam-se
aspetos como a cooperagao entre os profissionais de educacado, a dinamizacao
de atividades entre a comunidade e a instituicdo escolar, o envolvimento das
familias nas atividades, a valorizacdo dos conhecimentos prévios das criancas
e a relacdo entre conteudos das dareas disciplinares. Esta articulacdo,

promotora de praticas significativas e coesas, foi beneficiada durante o
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desenvolvimento da pratica educativa, como se pode comprovar no capitulo
[l do presente relatdrio, através da elaboracdo de mapas de articulagao
curricular, nos quais se privilegiou a mobilizagao e articulacdao de saberes
provenientes das diferentes dreas curriculares.

Surge, nesta linha, a necessidade de refletir sobre o papel do professor e
do aluno no sistema educativo atual. Se, antigamente, se acreditava que a
funcdo do professor se limitava a promocdao de uma “aula magistral seguida
de exercicios” (Perrenoud, 1999, p. 23), ndo proporcionando aprendizagens
estimulantes e significativas para os seus alunos, atualmente esta concec¢ao
sofreu alteragdes. Defende-se, portanto, que o professor deve desenvolver
“um curriculo integrado e flexivel (...) [propicio a] construcdo conjunta e
articulada de contextos formativos coerentes” (Alonso & Silva, 2005, p. 43) e
atendendo ao desenvolvimento global e integral da crianca. Ademais, e
acreditando-se que a criangca deve ser “o centro da acdo pedagdgica”
(Allessandrini, 2002, p. 167), compete ao professor adequar as suas praticas
profissionais, orientando e “criando situa¢cdes e dando auxilio, sem ser o
especialista que transmite o saber” (Perrenoud, 1999, p. 35), mas
reconhecendo a crianca como protagonista da construcdo do seu préprio
conhecimento.

Nas suas praticas profissionais, o professor deve planificar as suas ag¢oes
educativas atendendo as dificuldades e interesses individuais e do grupo
(Maia, 2008) e ainda aos contextos locais onde se encontram inseridos
(Aradjo & Cruz, 2005), fomentando “permanentemente arranjos didaticos e
situacOes de aprendizagem que respondam melhor a heterogeneidade de
necessidades de seus alunos” (Thurler, 2002, p. 89). No desenvolvimento de
acoes significativas, a diversidade de estratégias e recursos assume um papel
preponderante, provocando impacto no que se refere a atencao e motivacao
no grupo de criancas. Assim, o perfil do professor atual “é o de um
profissional apetrechado com os instrumentos tedricos, técnicos e praticos

gue Ihe permitem desempenhar uma pratica reflexiva, capaz de dar resposta
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a diversidade de exigéncias com que é confrontada a escola de hoje e do
futuro” (Alonso & Silva, 2005, p. 49).

Face a fundamentagdo explanada, procurou-se mobilizar estratégias
diferentes e inovadoras no decurso da pratica profissional no contexto de
estdgio. Valorizou-se, deste modo, o recurso as TIC e ao trabalho colaborativo
como fomentadores de aprendizagens motivacionais para as criangas.

Numa sociedade em constante evolucdo e atualizacdo face as tecnologias
de informagado, tem-se assistido a uma crescente evolu¢ao nas mais diversas
areas e a educacdo ndo é excec¢do. Atendendo a esta globaliza¢do, “a escola
nao pode ignorar o que se passa ho mundo” (Perrenoud, 1999, p. 125) mas,
em contrapartida, o professor deve utilizar e incorporar “adequadamente nas
actividades de aprendizagem (..) suportes variados, nomeadamente, as
tecnologias de informacdo e comunicacdo” (Decreto-Lei n.2 240/2001 de 30
de agosto).

Esta valorizagdo das TIC nas praticas pedagogicas dos profissionais
educativos assume-se como uma mais-valia, ndo sé porque fazem parte do
guotidiano e das vivéncias das criangas, mas também porque melhoram “a
motivagdao, a concentragdo, o comportamento, a confianga dos alunos
[estimulando] a aprendizagem colaborativa [e ajudando] a compreenderem
melhor os conteldos curriculares” (Flores, Escola, & Peres, 2011, p. 403).
Assim, para o desenvolvimento de estratégias diversificadas que conduzam
“ao sucesso e realizagdo de cada aluno” (Decreto-Lei n.2 240/2001 de 30 de
agosto), o professor deve promover o uso das TIC, ndo sé as utilizando como
criando condi¢cOes para que as criancas experienciem e dominem estas
ferramentas, apelando ao desenvolvimento de competéncias auténomas para
construirem o seu préprio conhecimento.

Em continuacdo da reflexdo em curso, uma outra estratégia eficaz a
desenvolver pelo professor prende-se com a questao de fomentar atividades
em grupos, desenvolvendo competéncias nas criancas como “capacidade para
ouvir diferentes pontos de vista, pondera-los e tomar decisdes em conjunto”

(Lucia, Carmo, & Marcelino, 2005, p. 138). Este método de trabalho conduz,
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deste modo, a discussdo de ideias, levando as criancas a organizarem o seu
pensamento e a ouvirem e refletirem sobre o pensamento dos outros
(Perrenoud, 1999). Na teoria de Vygotsky, é por meio do trabalho assente na
cooperagao e colaboragdo que as criangas constroem os seus saberes
(Shaffer, 2005), sendo este um trabalho que implica “que os alunos sejam
elementos integrantes na construcdo do seu préprio conhecimento, que
possam pesquisar informacdes e realizar trabalhos em grupo” (Lucia et al.,
2005, p. 138). Cabe, portanto, ao professor o papel de promotor e auxiliador

I “

deste processo, sendo o principal “moderador [e] podendo incutir alguma
dindmica aos grupos” (p. 145).

Acreditando-se numa aprendizagem significativa proveniente da
diversificacdo de estratégias, o manual escolar, que se apresenta igualmente
como um recurso promotor do conhecimento (Santo, 2006), foi também
utilizado nas praticas educativas. Porém, ndo assumiu um papel de destaque
como muitas vezes se observa em contextos nos quais o “professor é escravo
do livro escolar” (Tormenta, 1997, p. 56), tornando as a¢des educativas
rotineiras, castradoras e desmotivadoras. Pelo contrdrio, surgiu como mais
um recurso que, aliado aos restantes mobilizados, foi propicio a dinamizacao
de praticas motivantes, apelativas e inovadoras.

Assim, ainda nesta linha e como ja referenciado no capitulo destinado a
EPE, também no 1.2 CEB foi desenvolvido um projeto inspirado na
Metodologia de Trabalho de Projeto, como se encontra expresso no capitulo
Ill. A definicdo da tematica deste projeto emergiu dos interesses do grupo de
criancgas e ainda do facto de ser um contelddo proposto no programa para este
ano de escolaridade. Trabalhar por projetos permite estabelecer uma relagado
entre os conhecimentos, ao mesmo tempo que responde as curiosidades das
criangas, proporcionando momentos de “equipas de trabalho que se
enriquecem pela colaboracdo significativa” (Cortesao, Leite, & Pacheco, 2002,
p. 36). O trabalho de projeto permite, partindo de um tema motivador,
desenvolver um “plano de acgdo interessante que ajude os alunos a “crescer”

em diferentes dimens&es” (p. 41).

22



Refletindo acerca destas estratégias, urge a necessidade de salientar o
papel do aluno no processo de ensino e aprendizagem. Quando as criangas
chegam a escola, ja possuem um conjunto de saberes e vivéncias (Perrenoud,
1999) que ndo devem ser ignorados. Por sua vez, o professor deve valorizar
estes conhecimentos pois, segundo Ausubel (2003), é estabelecendo uma
relacdo entre novos conhecimentos e conhecimentos prévios dos alunos que
se proporcionam aprendizagens significativas. Emerge, deste modo, a
valorizacdo que deve ser dada a voz da crianga, sendo crucial que o professor
crie um espaco que permita a crianca falar e ser ouvida (Gonzdlez, Mufioz, &
Zubizarreta, 2011). Em conformidade, e como ja explanado neste capitulo,
importa que o professor dé “aos alunos um papel mais activo na sua propria
aprendizagem” (Diaz-Aguado, 2000, p. 17), criando condi¢bes para que as
criancas partilhem ideias, explorem e experimentem. Esta valorizacdo
atribuida ao papel da crianga no seu processo de aprendizagem e evolucao foi
beneficiada durante toda a PES, como se pode verificar com a leitura do
restante documento.

Em continuacdo da reflexdo sobre as aprendizagens efetuadas pelas
criancas, emerge a necessidade de abordar o processo de avaliacdo,
entendido como um conjunto de fatores que ndo surgem desligados, porém
conectam-se e influenciam-se mutuamente (Zabalza, 2001a).

Este processo de avaliagao das aprendizagens processa-se através de trés
modalidades — diagndstica, formativa e sumativa (Decreto-Lei n.2 17/2016, de
4 de abril). A avaliacdo diagnédstica “realiza-se no inicio de cada ano de
escolaridade ou sempre que seja considerado oportuno” (Decreto-Lei n.2
17/2016, de 4 de abril, artigo 252.). Assume-se como fundamental para o
professor adquirir informacdes sobre as criangas, compreendendo as suas
dificuldades e conhecimentos prévios. Assim, por meio desta modalidade
avaliativa, é possivel definir as estratégias e orientacdo de ensino (Decreto-Lei
n.217/2016, de 4 de abril).

De acordo com Perrenoud (1999), “para gerir a progressdao das

aprendizagens, ndo se pode deixar de fazer balancos periddicos das aquisicées
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dos alunos” (p. 49). Estes balancos correspondem a avaliacdo formativa que
se carateriza por ser continua, permitindo avaliar ndo sé o desenvolvimento
das aprendizagens nos alunos como também refletir sobre a adequagao das
praticas pedagogicas do professor devendo, por isso, “ser o instrumento por
exceléncia da avaliagdo interna” (Despacho normativo n.2 1-F/2016, de 5 de
abril). Devido ao seu carater sistematico, privilegiou-se a avaliacdo formativa
durante o percurso de desenvolvimento da pratica educativa, valorizando-se
todo o processo de aquisi¢cao das aprendizagens por parte das criangas.

Relativamente a avaliagdo sumativa, esta realiza-se no final de cada
periodo letivo, traduzindo-se “na formulagdo de um juizo global sobre a
aprendizagem realizada pelos alunos” (Decreto-Lei n.2 17/2016, de 4 de abril,
Artigo 24.2-A). Esta modalidade de avaliacdo assume um papel central no
nosso sistema de ensino, sendo que “a conotacdo mais forte do conceito [de
avaliar], entre a classe docente, se prende com a dimensdo de classificagdao”
(Rolddo, 2005, p. 39), conduzindo a “uma espécie de afunilamento da ideia de
“avaliar”” (p. 40).

Cabe ao professor mobilizar e utilizar as diferentes modalidades de
avaliacdo, promovendo aprendizagens de qualidade (Decreto-Lei n.2
240/2001, de 30 de agosto). A definicdo de técnicas e construcdo de
ferramentas de avaliacdo sdo da responsabilidade do professor, devendo-as
elaborar tendo em atencao as especificidades de cada crianga, assim como os
objetivos estabelecidos com o desenvolvimento de determinada atividade.

Assim, todas as ac¢Oes pedagdgicas desenvolvidas procuraram atender a
trés eixos fundamentais: as necessidades e os interesses das criangas e o
curriculo. Para corresponder aos dois primeiros aspetos referidos, numa fase
inicial, procedeu-se a processos de observacao e reflexdo do contexto e do
grupo de criancas em questdo, encontrando-se esta andlise detalhada no
capitulo seguinte. Ademais, todas as interveng¢des pedagdgicas fomentaram
uma participacdo ativa das criancas, envolvendo-as no seu processo de

aprendizagem e criando condicbes para que esta aprendizagem fosse
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motivacional, inovadora e significativa, como serd apresentado no terceiro

capitulo.

4. O PAPEL DAS CIENCIAS NATURAIS NA EDUCACAO

Durante a permanéncia no contexto de estagio foi desenvolvido nos dois
niveis educativos um projeto com os grupos de criancas. Tanto no contexto de
EPE como de 1.2 CEB, este projeto teve especial enfoque na Area do
Conhecimento do Mundo/Estudo do Meio respetivamente, dado que o tema
— Os Astros — se insere no ambito das ciéncias naturais. Como se encontra
explanado no terceiro capitulo deste relatério de estagio, o projeto nos dois
niveis educativos emergiu dos interesses e curiosidades das criancas e
permitiu dar resposta a essas motiva¢cdes, ndo descurando as suas
necessidades, dificuldade e, relativamente ao 1.2 CEB, os conteudos
programaticos.

Efetivamente, desde muito cedo que as atividades das crian¢as envolvem a
ciéncia, resultando em processos de observacao de fenédmenos e formulagao
de hipdteses (Martins et al., 2009), propicios a despertar interesse e desejo de
explorar e conhecer mais.

Esta motivagao pelas ciéncias naturais “enraiza-se na curiosidade natural
da crianca e no seu desejo de saber e compreender porqué” (Lopes da Silva et
al., 2016, p. 85) e, uma vez que a ciéncia “tem como finalidade explicar o
mundo” (Pereira, 2002, p. 19), permite dar resposta ao interesse inato das
criancas sobre tudo o que as rodeia. Efetivamente, é por meio da ciéncia que
as criancas contactam com fendmenos naturais e realizam experiéncias,
contribuindo “para que os individuos compreendam melhor o mundo e a
cultura em que estdo inseridos” (Costa, 1999, p. 41).

E importante que o profissional de educagdo proporcione condicdes para

as criangas observarem, tocarem e experimentarem, pois é esta “interaccao
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entre as criancas e o mundo fisico” que, segundo Piaget, permite o
“desenvolvimento do pensamento da crianga” (Pereira, 2002, p. 84). Além dos
aspetos ja referidos, importa que as atividades planificadas e executadas
contemplem um conjunto de aquisigbes fundamentais para o
desenvolvimento integral da crianca. Nesta linha de pensamento, a ciéncia
permite desenvolver, além da criatividade que no periodo da infancia é vivida
na sua plenitude (Vygotsky, 2012), a capacidade de “reflexdao critica [e]
autonomia” (Santos, 2002, p. 23) e ainda “processos de construgdo do
conhecimento e (...) qualidade do pensamento reflexivo em contexto social de
comunicac¢ado e cooperac¢do” (Sa & Varela, 2004, p. 35).

Acreditando-se que a “educacdo de uma pessoa é um continuo de
aprendizagens experienciais” (Formosinho, 2016, p. 101), cabe aos
profissionais de educacdo valorizar esta continuidade. Segundo Alves e
Vilhena (2008), o desenvolvimento de projetos comuns que permitem troca
de informacgdes e interacado sao processos facilitadores da transicao educativa.
Em conformidade, e sendo este um mestrado de habilitacdo de perfil duplo, a
transicdo educativa deve ainda mais ser reforcada e valorizada, atendendo ao
facto de que “a educacdo primaria deve constituir-se numa continuidade das
aprendizagens iniciadas no jardim de infancia” (Formosinho, 2016, p. 101). Os
projetos desenvolvidos nos dois contextos de educagao assumiram-se como
facilitadores desta transicdo educativa, uma vez que abrangendo o mesmo
tema, permitiram as criangas da EPE deslocarem-se a sala das criangas do 1.2
CEB e \vice-versa, para partilharem experiéncias, aprendizagens e
conhecimentos.

Falar de ciéncia implica falar de tecnologia, dado que sdo dois conceitos
qgue se influenciam e que, no ambito das praticas profissionais desenvolvidas
no contexto de estagio, surgiram articulados. De facto, atualmente, “o mundo
cientifico e o mundo tecnoldgico (...) [tornam-se] insepardveis, acontecendo
mesmo constituir-se numa unidade - a tecnociéncia” (Praia & Cachapuz, 2005,
p. 174). E, portanto, cada vez mais impossivel pensar em ciéncia isolada da

realidade do desenvolvimento tecnolégico que acompanha a atualidade (Praia
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& Cachapuz, 2005). Assim, com o intuito de melhorar a acdo educativa e
adequa-la ao quotidiano vivenciado pelas criangas, o profissional de educacgao
deve fomentar e apoiar a utilizagdo das TIC, incentivando as criangas a
pesquisar e aceder a informacao.

As TIC, como ja referenciado previamente neste capitulo, assumem um
papel preponderante na sociedade atual e, consequentemente, na educacao,
“alargando os espacos e os momentos de aprendizagem, [e] multiplicando as
fontes e os recursos para aprender (...) (Ramos, 2007, p. 143). Estes fatores
ndao podem ser ignorados pelo profissional de educa¢dao que deve estar em
constante inovagcdo e acompanhar a evolugao, proporcionando experiéncias
diversificadas e praticas inovadoras as criancas. Reforcando esta ideia, ao
nivel das atividades dinamizadas no ambito das ciéncias naturais, a utilizacdo
das TIC foi de grande importancia, promovendo momentos pedagogicos
bastante interessantes e inovadores. Este recurso proporciona
“oportunidades Unicas de acesso a informagdes e locais muito diversificados
que podem seguramente constituir-se como poderosos recursos
educacionais” (Amante, 2007, p. 111), sendo que a assertividade desta
afirmacdo serd reforcada no capitulo Ill com a analise de algumas atividades
desenvolvidas.

Adequar as praticas profissionais implica, além de uma constante inovagao
e atualizacdo, conhecer o contexto e o grupo de crianc¢as. Nesta linha de
pensamento, apresentar-se-a no proximo capitulo uma reflexdao sobre estes
fatores, que contribuiram para uma planificacdo de atividades centrada nas

criancgas e nas suas especificidades.
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CAPITULO Il - CARATERIZACAO DO CONTEXTO DE ESTAGIO E
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

“0 papel do (...) [docente] é o de organizar o ambiente e o de escutar, observar para entender
e responder” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p. 100).

O presente capitulo tem como finalidade apresentar e identificar as
carateristicas do contexto de estagio onde a diade realizou a PES, uma vez que
o meio no qual o individuo se insere influencia o seu desenvolvimento e o seu
comportamento (Portugal, 1992). Conhecer o contexto e as suas dinamicas
permite adequar e melhorar a acdo educativa. Dado que a pratica educativa
se desenvolveu em dois niveis de educacdo na mesma instituicdo, este
capitulo apresenta uma caraterizacao geral do contexto e ainda dois pontos
dedicados aos diferentes niveis educativos, sendo eles a EPE e o 1.2 CEB.

Sera ainda abordada neste capitulo a metodologia de investigacdo que
sustentou a pratica e que se apresentou como uma estratégia de
desenvolvimento profissional e pessoal.

Sendo esta uma formacdo de perfil duplo, importa destacar as similitudes e
os contrastes entre ambos os niveis de educagdo, permitindo um
conhecimento alargado no que concerne ao processo educativo, favorecendo
uma melhor agcdao e possibilitando saber agir na transicao educativa, que

constituira a ultima parte deste capitulo.

1. CARATERIZACAO DA INSTITUICAO EDUCATIVA

A PES nos dois niveis de educacdo decorreu numa escola da rede publica

integrante num agrupamento de escolas pertencente ao distrito do Porto.
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Com o objetivo de combater os problemas de insucesso, abandono escolar e
indisciplina, provenientes de contextos desfavoraveis, o agrupamento esta
abrangido pelo programa Territérios Educativos de Intervengao Prioritdria
(Plano Plurianual de Melhoria, 2015).

A instituicao onde se realizou a PES é dividida em dois edificios, sendo um
destinado a EPE e outro ao 1.2 CEB. Esta abrangéncia de diferentes niveis
educativos revela-se vantajosa, na medida em que “permite tirar proveito de
recursos humanos e materiais, facilitando ainda a continuidade educativa”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 23). No que concerne ao edificio da EPE, o
espaco é constituido por trés salas. A sala amarela é o local determinado para
as Atividades de Animacdo e Apoio as Familias (AAAF), contemplando o
acolhimento que abrange o hordrio das 7h30min as 9h00 e o prolongamento
das 16h00 as 19h00. A sala verde é o local onde se encontram as criangas com
3 e 4 anos de idade e, por fim, a sala laranja, onde a diade desenvolveu a
pratica profissional, destinada as criangas com 5 anos. Este edificio é ainda
constituido por duas casas de banho, sendo uma para as criangas e a outra
para as educadoras de infancia e auxiliares de acdo educativa, um gabinete de
atendimento, uma sala de arrumos e o refeitério que é partilhado por todas
as criancas da instituicdo dos diferentes niveis de educacao.

Relativamente ao edificio do 1.2 CEB, este encontra-se subdividido em duas
partes, ambas compostas por dois pisos. Uma das entradas é composta, no
primeiro piso, pela sala dos professores e por uma sala de aula e, no segundo
piso, por uma sala de apoio e por outra sala de aula. Por sua vez, a outra
entrada é constituida no piso inferior por uma biblioteca que contém livros,
mesas, um fantocheiro, trabalhos manuais elaborados pelas criancas, jogos,
sofds, pufes e um quadro e ademais, neste piso, encontra-se também uma
sala de aula. O segundo piso contém duas salas de aulas. Pode-se encontrar
em anexo a este edificio o pavilhdo de Educacdo Fisica e as casas-de-banho.

O espago exterior apresenta uma boa dimensdo sendo que apenas uma

pequena area se encontra coberta. E constituido por um parque infantil com o
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pavimento em borracha e por um campo de jogos. Este espaco é partilhado
pelas criangas que frequentam a EPE e 0 1.2 CEB.

Relativamente ao corpo docente, é formado por duas educadoras de
infancia, cinco professores, um professor de apoio e uma animadora
sociocultural. Por sua vez, o pessoal ndo docente é constituido por cinco
auxiliares de agdo educativa, sendo que um deles é o responsavel pela
abertura e fecho do portdao da instituicdo, e duas auxiliares na hora de
almogo. As relagdes estabelecidas entre os profissionais de educa¢do sao
bastante positivas, sendo que a sala dos professores é partilhada por
professores e educadores de infancia que, diariamente, partilham ideias e
expOe opinides. No que respeita as interacdes entre o corpo docente e nao
docente também se verifica que existe um mutuo respeito e apoio, aspeto
fundamental pois “as relacbes que se estabelecem entre os diferentes
intervenientes do processo educativo sao essenciais para o desenvolvimento
desse processo” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 28).

A dinamica estabelecida entre a escola e a familia, fortemente visivel por
meio da participacdo da Associacdo de Pais, também merece destaque, dado
gue as familias colaboram em projetos definidos pela instituicdo verificando-
se, deste modo, um maior envolvimento das mesmas no processo educativo
das criangas. Assim, importa destacar os projetos ou comemoragdes de
determinadas festividades que envolvem a participacao da Associa¢ao de Pais,
sendo eles “Plantas para pneus”, “Magusto”, “Halloween”, “Natal — fim do 1.2
periodo”, “Comemoracao do Dia de Reis”, “Comemoracdo do Dia Mundial da
Agua”, “Comemoracdo do Dia Mundial do Livro”, “Dia Mundial da Crianca” e
“Comemoracdo do Dia Mundial do Ambiente”.

O Projeto Educativo do Agrupamento salienta a importancia de dar
resposta as necessidades educativas e promover o sucesso escolar e, para
isso, desenvolve parcerias com outras instituicdes. Estas parcerias
apresentam-se como um “complemento a ac¢do educativa” (Projeto
Educativo, 2014-2017, p. 15). Nesta linha, a instituicdo conta com a

colaboracdo e participacdo da Camara Municipal, das Instituicdes de Ensino
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Superior, da Associacdo de Pais, do Instituto do Emprego e Formacdo
Profissional, da Comissdo de Protecao de Criangas e Jovens, da Escola Segura
e de Centros de Reabilitagdo. Salientam-se, além dos referidos anteriormente,
outros projetos em parceria com as instituicdes destacadas, entre eles “Dia
Mundial da Alimentacdo”, “Contos contigo, conto”, “Museu na Escola”,
“Teatro na Escola — O Mundo Magico da Alimentagdo” e “Onda Rosa — Dia
Nacional da Luta contra o Cancro da Mama”, promovendo, deste modo, uma

relagdo com a comunidade e a cultura.

1.1. Carateriza¢ao do contexto de Educac¢ao Pré-Escolar

Cabe ao educador de infancia refletir e apropriar o contexto educativo,
procurando respeitar e acolher “tanto a crianca como as familias” e dar
resposta ao “desenvolvimento das identidades e da aprendizagem” (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2013, p. 42). Com base no referido, importa
refletir detalhadamente acerca da sala de atividades onde a diade
desenvolveu a pratica educativa, salientando as dimensdes centrais da EPE: o
espago, o tempo, os materiais e as interagdes. Esta reflexdo assente na
organizacdo do ambiente educativo torna-se pertinente, na medida em que é
funcao do educador refletir, analisar e proceder a mudangas necessarias
procurando sempre “a inclusdo de todas as vozes e a resposta a todas e a
cada uma delas” (p. 43).

Assim, o grupo de criangas encontrava-se na sala laranja e era constituido
por 14 elementos, sendo nove do sexo masculino e cinco do sexo feminino.
Destes 14 elementos, todos residiam em areas circundantes a instituicdo
educativa. No que concerne a faixa etaria, as criancas na sua maioria tinham 5
anos, excetuando dois meninos, dado que um sé fez 4 anos em dezembro e

outro fez 6 no mesmo més, no entanto, como era condicional, por op¢do da
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made permaneceu mais um ano na EPE. Quanto a deslocacdo, cinco criangas
iam para a instituicdo a pé sendo que a maioria, mais concretamente nove
criangas, se deslocava de carro. No que diz respeito as AAAF, neste grupo
cinco criangas usufruiam de acolhimento e prolongamento, uma apenas de
acolhimento e outra de prolongamento.

Relativamente as necessidades do grupo, salientam-se dificuldades na Area
da Expressdao e Comunicacdo, no dominio da matematica e no dominio da
linguagem oral. No que diz respeito ao primeiro enunciado, destacam-se
dificuldades sobretudo ao nivel da sequéncia ordinal dos numerais e da
realizacdo das contagens numéricas. Ja no que concerne ao segundo dominio,
apresentam dificuldades em exprimir-se de forma correta, em utilizar
vocabulario adequado e na articulacdo de palavras sendo que duas criancas, o
F. e o V. encontravam-se acompanhados por um terapeuta da fala.
Adicionalmente, na 4rea de Formacdo Pessoal e Social algumas criancas,
apesar de ja terem frequentado a EPE em anos anteriores, ainda revelavam
dificuldade em respeitar regras de convivéncia e espera pela tomada de vez.
No entanto, importa destacar que, analisando o percurso vivenciado neste
contexto, se verificou uma evolugdo significativa no grupo neste ambito, na
medida em que as criancas foram adquirindo progressivamente regras de
saber ser e estar, que foram testemunhadas nos momentos de atividades em
grande e pequenos grupos.

No que se refere aos interesses, as crianc¢as tinham grande motivacao para
atividades em grupo, realizadas principalmente no espaco exterior e ainda um
gosto particular por atividades no ambito da Expressao Musical.

No ambito do contexto familiar e quanto a sua constituigdo, uma crianga
mora com o pai, a mae e a avd, uma mora com os pais, oito moram com os
pais e irmaos e quatro moram apenas com a mae e os irmaos sendo, por isso,
visivel que sé duas criancas ndao tém irmaos. Relativamente as habilitacdes
académicas dos pais, seis tém a licenciatura, dois pais o mestrado, quatro o

12.2 ano de escolaridade, seis pais 0 9.2 ano de escolaridade e os restantes
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possuem niveis de educacdo inferiores, mais concretamente um pai que
concluiu apenas o 1.2 CEB, dois tém 0 5.2 ano, seis 0 6.2 ano e um o 7.2 ano.

Seguidamente, importa refletir sobre o espago fisico, os materiais, as
rotinas e as interagdes, como componentes fulcrais para a aprendizagem,
desenvolvimento e bem-estar da crianca. Relativamente a organizacao do
espaco, a sala de atividades é grande e ampla, permitindo a educadora em
qgualquer lugar da sala ter visibilidade para todas as criancas, uma vez que nao
apresenta qualquer barreira visual. Para além disto, a sala tem uma porta que
permite o acesso direto a outra sala da EPE, a casa de banho, a sala destinada
as AAAF, aos cabides de cada crianga e ao refeitdrio. Esta sala é composta por
grandes janelas, proporcionando a entrada de luz natural e permitindo as
criancas observarem o que se passa no exterior, tendo acesso facilitado ao
mesmo. O processo de organizacdo da sala teve por base as necessidades do
grupo e, ao mesmo tempo, a educadora de infancia procurou que fosse um
local estruturado por dreas de interesse, organizacdo fundamental para
facilitar a construcdao de aprendizagens significativas (Oliveira-Formosinho et
al., 2011).

Em seguimento, a sala de atividades encontra-se dividida em sete areas de
interesse, sendo elas a area da casinha, a drea da biblioteca, a area dos jogos,
a area do desenho, a drea da pintura, a area da plasticina e a drea da colagem.
Todas estas areas se encontram equipadas com materiais de qualidade e
adequados ao grupo de criangas. Nesta linha, torna-se pertinente descrever e
refletir acerca da importancia dos materiais presentes na sala de atividades. A
area da casinha continha diversos materiais alusivos a cozinha e ao quarto
gue permitem retratar o quotidiano. A drea da biblioteca encontrava-se
situada ao lado das janelas da sala de atividades, permitindo usufruir de uma
significativa quantidade de luz natura. Era composta por um sofa, uma
cadeira, um placar afixado com o abecedario e um armario com livros. A area
dos jogos era bastante rica, contendo jogos que incitam a memoria visual,
puzzles, legos e ainda jogos que permitem estimular conceitos numéricos. E

relevante destacar que nesta area os jogos e as prateleiras encontravam-se
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devidamente sinalizados com simbolos de diferentes formas geométricas que
permitiam as criangas saber onde cada jogo devia ser guardado. A drea do
desenho era constituida por uma mesa redonda, diversos tipos de papel e
com varias cores e ainda ldpis e canetas de filtro. A drea da pintura era
composta por dois cavaletes, telas e pincéis. A drea da plasticina tinha duas
mesas e plasticina. Por fim, a drea da colagem era constituida por uma mesa,
tesouras e diversas revistas. Importa referir que toda esta organizacao do
espac¢o permite desenvolver a autonomia na crianga, na medida em que cada
crianga tem liberdade para escolher com o que quer brincar, usar esses
materiais/objetos e no final tem a responsabilidade de ir arrumar.

Através da observacdo e ainda de conversas informais com a educadora,
foi possivel compreender que a area da casinha era a mais solicitada pelas
criancas sendo, devido a isso, a drea que apresentava maior dimensao.
Destaca-se ainda uma parede da sala na qual se encontravam alguns
instrumentos de pilotagem, como por exemplo, o quadro das presengas, com
uma tabela de dupla entrada e ainda um espaco destinado a colocagdo de
trabalhos realizados pelas criancas. Acreditando-se que “as criancas tém o
direito de crescer em espacos onde o cuidado e a atencdo prestados a
dimensdo estética constituam um principio educativo bdsico” (Oliveira-
Formosinho & Andrade, 2011, p. 12), salienta-se que era atribuido um grande
destaque e valorizacdo a exposicao dos trabalhos das criancas na sala de
atividades onde a diade desenvolveu a pratica educativa, sendo que isto
permite tanto ao grupo como a quem se dirige a sala de atividades observar
as atividades ou projetos que se encontravam a ser desenvolvidos.

Retomando a reflexdo acerca dos materiais, é fundamental que estes
atendam a “critérios de qualidade e variedade, baseados na funcionalidade,
versatilidade, durabilidade, seguranca e valor estético” (Lopes da Silva et al.,
2016, p. 26). Sendo assim, como ja referido anteriormente, eram diversos os
materiais que a sala dispunha tornando-se bastante rica e, além disso, eram
seguros, ndao apresentando qualquer perigo de manuseamento para as

criancas. A sala continha ainda um radio, colunas e um computador que era
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utilizado pelas criancas para a realizacdo de atividades de pesquisa, de
visionamento de histdrias, de imagens, de filmes e de jogos.

No que diz respeito a organizagdo do tempo e do espago, estava
estruturado por rotinas: acolhimento, periodo que abrange a marcagdo das
presencas, a cancao dos bons dias e um didlogo no qual as criangas partilham
sentimentos ou novidades; atividades orientadas/propostas; lanche; almogo e
atividades de jogo espontaneo nas areas de interesse ou no espaco exterior.
Estas rotinas permitem segurancga e tranquilidade as criangas, pois conhecem
o que se sucede ao longo de determinados momentos do dia (Hohmann &
Weikart, 2011).

Outra dimensdo que assume extrema importancia na EPE assenta nas
interacGes e, neste sentido, importa destacar as intera¢des entre as criancas,
as interacdes das criancas com os adultos, as interacdes com a familia e ainda
as interagdes entre os profissionais.

Relativamente a relacdo estabelecida entre as criangas, verifica-se que era
um grupo com boa capacidade de interagdo, gostavam de brincar juntos e
demonstravam maior motivacdo para a realizacdo de atividades em grupo.
Através da observacdo foi visivel que uma crianca apresentava uma maior
dificuldade em relacionar-se, sendo pouco tolerante com as outras criangas e
ndo permitindo que invadissem o seu espaco.

No que concerne as interagdes entre as criangas e os adultos, tanto a
educadora de infancia como a auxiliar de a¢ao educativa eram bastante
atenciosas, procuravam sempre ajudar, ouvir e estimular as criangas,
promovendo momentos de didlogo que permitem a crianca ir “dominando a
linguagem, alargando o seu vocabuldrio, construindo frases mais corretas e
complexas, adquirindo um maior dominio da expressdao e da comunicacdao”
(Lopes da Silva et al., 2016, p. 62).

No ambito da familia, esta também assumiu um papel ativo, através do
didlogo com a educadora de infancia e ainda integrando alguns dos projetos
desenvolvidos com o grupo de criangas, por meio da deslocacdo a instituicdo

ou da colaboragdo com o envio de objetos/materiais alusivos ao tema. Esta
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interacdo deve ser promovida na medida em que a familia e o jardim de
infancia sdo “dois contextos sociais que contribuem para a educa¢dao da
mesma crianga” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 28).

No que diz respeito as intera¢Oes estabelecidas entre profissionais, é visivel
a boa relacdo existente entre a educadora de infancia e a auxiliar cooperante,
baseada no respeito e cooperacdo. Ja no ambito das relacdes estabelecidas
entre os profissionais da instituicdo e o par pedagdgico, importa referir que
em todos os momentos as mestrandas sentiram-se apoiadas e estimuladas,
sendo criada uma interacdo baseada na cooperagao e entreajuda.

Todo este conhecimento acerca da instituicdo e do contexto no qual se
desenvolveu a pratica profissional em EPE refletido neste capitulo, assumiu-se
como um fator fundamental para a aprendizagem profissional da mestranda e
0 sucesso dessa mesma pratica, na medida em que sé assim é possivel
desenvolver uma boa acdo profissional, correspondendo as necessidades,

interesses e ao meio no qual as criangas se inserem.

1.2. Caraterizac¢ao do contexto do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

A pratica educativa desenvolveu-se no 1.2 CEB com uma turma do 3.2 ano
de escolaridade na mesma instituicao referida na caraterizagao do contexto
de desenvolvimento da EPE. Para a promoc¢ao de uma pratica profissional
significativa “ndo é possivel pensar em praticas de ensino que ocorram no
vazio” (Teixeira & Reis, 2012, p. 163). Em contrapartida, é imprescindivel
conhecer o grupo de criangas a quem se destinam as intervengdes educativas,
assim como o meio social e os contextos em que se inserem procedendo-se,
de seguida, a essa caraterizagao.

O grupo de criangas era constituido por 21 criangas, sendo 11 do sexo
feminino e dez do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 8 e os

9 anos. Deste conjunto de criancas, todos residiam em dareas circundantes da
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instituicdo. Este grupo de criangas apresentava um nivel de desenvolvimento
e de capacidade de trabalho heterogéneo, destacando-se que nenhuma era
repetente nem possuia necessidades educativa especiais. Deste grupo, quatro
criangas apresentavam maior dificuldade ao nivel do desenvolvimento da
aprendizagem necessitando, deste modo, de apoio individualizado trés vezes
por semana com um professor de apoio educativo.

Relativamente as necessidades das criancas, destacam-se dificuldades no
ambito das relagOes estabelecidas entre o grupo, uma vez que se verificaram
alguns conflitos, sobretudo nos momentos dos intervalos. Ademais,
evidenciavam dificuldades em cumprir regras na sala, sobretudo em saber
participar, saber estar, saber esperar pela tomada de vez e em respeitar
regras de trabalho colaborativo. Adicionalmente, esta turma era bastante
ativa, participativa e demonstrava uma grande motivacdo para atividades
inseridas na drea das ExpressOes Artisticas e Fisico-Motoras, em atividades
realizadas através de jogos e na realizagdo de momentos didaticos com o
recurso as tecnologias. Uma das principais motivagcdes constantemente
evidenciadas por este grupo incidiu no tema do projeto desenvolvido com as
criancas na EPE. Este interesse tornou-se fulcral para o desenvolvimento de
um projeto no 1.2 CEB com a mesma temadtica, como serd explorado no
terceiro capitulo.

Sabendo que o meio social onde a crian¢a se insere influencia o seu
desenvolvimento, importa que o professor tenha conhecimento de cada
contexto especifico procurando proporcionar “uma educacdo de qualidade
para todos” (Fernandes, 2000, p. 131). Assim, no que diz respeito a
constituicdo dos elementos do agregado familiar apenas duas criancas ndo
moravam com os pais estando ao cuidado, num dos casos, dos avés e no
outro dos tios. De acordo com a informacao recolhida, foi possivel comprovar
gue uma crianca beneficia do escaldo B e duas do escaldo A. Quanto as
habilitacdes académicas dos pais, cinco tém o 1.2 CEB, quatro o 2.2 CEB, 13
concluiram o 3.2 CEB, sete terminaram o ensino secundario e cinco pais tém

uma licenciatura. Importa referir que, relativamente aos recursos
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tecnolégicos, onze criangas possuiam um computador em casa e, deste total,
apenas duas tinham acesso a internet.

E na sala de aula que as criangas permanecem durante a maior parte do
tempo em que se encontram na escola. E neste espaco que refletem,
interagem e aprendem devendo, por isso, ser um espaco apelativo e
confortavel (Teixeira & Reis, 2012). Em seguimento, importa refletir acerca da
organizacdo da sala assim como os materiais que a mesma dispunha. Este
espago encontrava-se organizado segundo a disposicdo comum, estando as
mesas dispostas por filas horizontais, voltadas de frente para o quadro. As
criangas tinham lugares pré-definidos, ndo tendo a autonomia para escolher o
lugar onde se sentavam. A sala de aula apresentava dimensGes amplas, sendo
adequado e ajustado ao numero de criancas. Dispunha da entrada de luz
natural, proveniente das janelas existente numa das paredes. No entanto,
esta luz por vezes interferia com a boa visibilidade para o projetor sendo
necessario, deste modo, recorrer exclusivamente ao uso da luz artificial.

Quanto aos materiais que dispunha, a sala era composta por diversos
recursos, mais especificamente um quadro branco, um quadro interativo, um
projetor, um computador, uma impressora, colunas, mesas e alguns armarios
destinados a guardar materiais, como cartolinas, lapis de cor, colas,
portefdlios dos trabalhos das criangas, tesouras, entre outros destinados
sobretudo a atividades plasticas. Estes materiais estavam arrumados de forma
a proporcionar o facil acesso por parte das criancgas, que tinham autonomia
para os ir buscar e utilizar quando necessario. Como ja enunciado, a sala
detinha um conjunto de recursos favoraveis para o desenvolvimento de
atividades no dominio das TIC. A tecnologia, como ja evidenciado no primeiro
capitulo, para além de ser um interesse evidenciado pelo grupo de criangas,
assume atualmente “um papel de relevo, enquanto mediadora do acto
educativo” (Ruivo & Mesquita, 2013, p. 11).

Para além disto, do lado de fora da sala existiam cabides para que as
criancas colocassem os seus bens. Ainda no que respeita as paredes da sala,

estas encontravam-se decoradas com desenhos e trabalhos elaborados pelo
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grupo e ainda com cartazes elucidativos de tematicas abordadas nas
diferentes areas do saber permitindo contemplar, deste modo, as atividades e
aprendizagens que se desenvolveram.

Relativamente a organizagdo do tempo, a rotina marcava-se
essencialmente com base no horario da turma, porém foi possivel observar
alguma flexibilidade por parte da professora cooperante face ao mesmo.

As atividades letivas iniciavam-se todos os dias as 09h da manha e as
criangas permaneciam na sala de aula até as 10h. Neste momento, iniciava-se
a tomada do lanche da manha e, de seguida, as criangas dirigiam-se para o
espaco exterior onde decorria o intervalo da manha até cerca das 10h30. De
seguida, regressavam a sala para dar continuidade ao periodo de aulas. As
12h as criancas dirigiam-se ao refeitério para almocar e sé as 14h é que
regressavam a sala de aula, onde ficavam até ao fim da realizacdo das
atividades letivas, que variava entre as 16h, 16h30min ou 17h30min. O
horario de término das atividades letivas mantinha-se no periodo de segunda
a quarta-feira, porém a quinta-feira o periodo letivo terminava as 17h30min e
a sexta-feira terminava as 16h30min. Neste periodo, as areas curriculares
lecionadas pela professora titular eram Portugués, Estudo do Meio,
Matematica, Expressdes Artisticas e Fisico-Motoras, Apoio ao Estudo e Oferta
Complementar. Trés vezes por semana realizavam-se as atividades de
Enriquecimento Curricular, sendo elas Educagao Fisica e Ligagdo com o Estudo
do Meio. Do grupo total de criangas, apenas quatro nao frequentavam estas
atividades. As criancas tinham ainda Inglés duas vezes por semana, com
carater obrigatério, e lecionado por outra professora.

Valorizando-se a construcdo ativa por parte da crianca do seu proéprio
conhecimento e acreditando-se que “a crianca constréi o seu proprio
conhecimento em consequéncia da interagdo com o seu meio fisico e sécio-
afetivo” (Santos, 2002, p. 28), importa refletir acerca das interacdes
observadas entre adultos-adultos, adultos-criancas e criangas-criancas.

Relativamente a primeira enunciada, verificou-se uma boa relacdo entre a

professora cooperante e os familiares das criancas, uma vez que esta se
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mostrava sempre disponivel para conversar com os mesmos. Esta partilha de
informacgdes sobre as criangas é fundamental para compreender que fatores
podem ou ndo influenciar determinadas atitudes no contexto da sala de aula.
J3 no que diz respeito a interagdo entre a professora cooperante e o par
pedagégico, importa destacar que a professora criou uma relacdo de
proximidade para que as mestrandas se sentissem confortaveis e acolhidas.
Além desta cooperacdo, proporcionou a autonomia necessdria para que as
mestrandas  desenvolvessem competéncias de responsabilidade e
compromisso para com o grupo de criangas (Vasconcelos, 2009).

No que concerne a interagdao adulto-crianga, salienta-se que a professora ja
acompanhava a turma desde o 1.2 ano de escolaridade e, devido a isso, era
visivel que conhecia bastante bem o grupo. Assim, a relacdo baseava-se no
respeito, confianca e apoio.

Por fim, no que respeita a relagao crianga-crianga, numa perspetiva mais
geral, as criancgas apresentavam algumas dificuldades em relacionar-se, tanto
nos momentos para brincarem juntas como na realizacdao de trabalhos em
grupo. Foram visiveis diversas vezes conflitos nos momentos de intervalo e,
ademais, nas atividades que abrangiam o trabalho colaborativo algumas
criancas demonstraram pouca tolerancia para com os colegas e dificuldades
em respeitar as diferentes opinides.

Como ja explanado no subcapitulo destinado a EPE, este conhecimento do
contexto e do grupo é fundamental para um profissional de educa¢ao dar
respostas eficazes e adequadas, pois sé por meio desta reflexdo é que se
identificam as necessidades e interesses do grupo. Esta observacao e reflexdo
explanada sobre o contexto de estdgio e o grupo de criancas permitiu uma
adequacao das praticas profissionais, como se encontra refletido no terceiro

capitulo.
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2. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Atualmente, verifica-se uma constante evolu¢do na sociedade em geral o
que influencia, inevitavelmente, a educa¢do. Sendo o docente um dos
principais impulsionares da formacao das criancas enquanto cidadaos, surge a
necessidade de o mesmo assumir uma postura reflexiva e investigativa,
procurando estar apto a dar resposta a estas mudangas. Concomitantemente,
cada ambiente educativo apresenta especificidades e carateristicas que o
tornam singular e, por isso, é funcao do profissional de educac¢do analisar as
suas praticas e adequa-las ao contexto em que se insere. Em conformidade, e
segundo o Decreto-Lei n.2 241/2001, no percurso da vida profissional, o
docente deve adotar uma postura reflexiva e de incessante atualizacao,
procurando melhorar a sua intervencao e formacao.

A metodologia que melhor se adequa no ambito educacional e que foi
adotada no decurso da pratica educativa é a metodologia de investigacao-
acado, uma vez que se carateriza pelo facto do docente interferir “no proprio
terreno de pesquisa, analisando as consequéncias da sua ac¢do e produzindo
efeitos directos sobre a pratica” (Amaral, Moreira, & Ribeiro, 1996, p. 116).
Assim, permite a aquisicdio e construcdo de saberes sobre a pratica,
alcancados por meio desta relacdo com o contexto. Ainda contribui para
modificar e melhorar a educac¢ao, na medida em que favorece “mudancas nos
profissionais e/ou nas instituicGes educativas” (Coutinho et al., 2009, p. 356).

Esta metodologia pauta-se pela constante relacdo entre teoria e pratica
(Amaral et al., 1996), conduzindo a processos de reflexdo e questionamento
fundamentais para melhorar e aperfeicoar a pratica profissional,
apresentando-se como “um recurso apropriado para a melhoria da educacao
e o desenvolvimento dos seus profissionais” (Maximo-Esteves, 2008, p. 19).

O percurso no contexto de estdgio nos dois niveis educativos sustentou-se
no carater ciclico da metodologia de investigacdo-acao, desenvolvendo-se por

meio da observacdo, planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdo. Este ciclo, como
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serd explanado de seguida, permite agir e adequar a pratica de acordo com o
grupo e o contexto em questao.

A observagdo “constitui naturalmente a primeira e necessaria etapa de
uma formacao cientifica mais geral, tal como deverd ser a primeira e
necessaria etapa de uma intervencao pedagdgica fundamentada exigida pela
pratica quotidiana” (Estrela, 1990, p. 29). E por meio deste processo que se
adquirem dados e informacdes fundamentais para proporcionar uma
intervencgdo adequada e consciente. Devido a isto, e apesar de a observagao
assumir grande destaque no inicio da PES, foi um processo continuo ao longo
de toda a formacgao.

Para uma observacdo eficaz foram utilizados instrumentos de apoio e
orientacdo. Salientam-se as grelhas de observacdo do contexto elaboradas em
diade, estruturadas de forma a refletir acerca do grupo de criancas e do
ambiente educativo desenvolvendo, por isso, dimensdes sobre a organiza¢ao
e caraterizag¢dao do espaco, dos recursos, do tempo e das interagdes, plano de
turma, projetos e atividades em curso e caraterizacdao do papel da crianga e
do docente no processo de ensino e de aprendizagem. A par disto, destacam-
se os didlogos informais entre diade e triade, através dos quais se partilharam
opinides, informacdes e diferentes observacdes durante a permanéncia no
contexto de estagio.

A observacdo assumiu-se como o ponto de partida para a realizagdo das
planifica¢gdes, uma vez que “o professor, para poder intervir no real de modo
fundamentado, terd de saber observar” (Estrela, 1990, p. 26). E esta
estratégia que permite adquirir conhecimentos fundamentais para atender as
necessidades, interesses e motivacdes das criancas, ndo descurando as
especificidades de cada uma.

Na elaboracdo das planificacdes procurou-se desenvolver atividades
estimulantes e significativas para o grupo de criancas, por meio da
organizacdo do grupo, do espaco e dos materiais. Ao planificar beneficiou-se
uma articulacdo de saberes, correspondendo as dificuldades e interesses

evidenciados por meio da observacdo e fomentando uma aprendizagem
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significativa e holistica, sabendo-se que esta articulacdo pressupbe uma
“interligacdo de saberes oriundos de distintos campos do conhecimento com
vista a facilitar a aquisi¢ao, por parte do aluno, de um conhecimento global,
integrador e integrado” (Morgado e Tomaz, 2009, citado por Barbosa, 2010,
p. 70). O modelo de planificacdo adotado na EPE é composto por parametros
fundamentais, entre eles as necessidades e interesses evidenciados pelo
grupo e ainda os objetivos a que as atividades irdo dar resposta. De seguida,
comporta a descricdo de um conjunto de ag¢des que irdo ser desenvolvidas,
assim como as areas de conteudo trabalhadas com essas atividades e a
organizacao do espac¢o, dos materiais e do grupo. No que respeita ao 1.2 CEB,
a planificagdo contempla uma contextualizagao inicial, evidenciando as
necessidades e os interesses do grupo através de uma breve explicacdo e
reflexdo sobre as opcdes tomadas no desenvolvimento da acdo educativa. A
par disto, apresenta os conteldos programaticos abordados e ainda um mapa
de articulagdo que explana a articulagao de saberes fomentada nas atividades.
Por fim, descreve as atividades, os materiais e o tempo previsto de cada uma.
A planificacdo surgiu como um guia para a etapa seguinte nesta
metodologia: a agao. Nos diferentes niveis educativos a dinamica através da
gual se processou a acdo foi distinta. Relativamente a EPE, as atividades foram
desenvolvidas em triade ou diade. J& no ambito do 1.2 CEB a ac¢ao foi
desenvolvida, em determinados momentos, em diade e nos restantes as
atividades eram dinamizadas pela mestranda que as planificou, ressalvando
gue se privilegiou a entreajuda entre a diade e a professora cooperante em
todos os momentos educativos. Esta dindmica seguiu uma forma ldgica,
iniciando-se com o desenvolvimento de uma atividade em diade. Apds esta
atividade e de forma a proporcionar uma intervencao progressiva no terreno,
procedeu-se ao desenvolvimento de uma manh3d por elemento do par
pedagégico. Esta intervencdo foi progredindo, culminando no
desenvolvimento de trés dias de acdo educativa por elemento da diade.
Acreditando-se no trabalho colaborativo como promotor da construcdo de

saberes e conhecimentos significativos e fundamentais para a progressao
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profissional e pessoal, o estdgio terminou com o desenvolvimento de trés dias
de atividades em diade. O capitulo Il do presente relatdrio descreve e reflete
algumas das atividades dinamizadas durante a agdao da mestranda no seu
processo formativo.

A reflexdo acompanhou todo o processo de permanéncia no contexto de
estdgio, sendo sempre realizada a reflexdo para a acdo, na acdo e sobre a acao
(Schon, 1992). Numa fase inicial, no que se refere a reflexdo para a acao
destaca-se a elaboracdo de guides de pré-observacdo, responsaveis por uma
reflexdo prévia dos recursos, estratégias e decurso da atividade planificada.
Durante a agao, a reflexdao baseou-se em observar as respostas e rea¢des das
criancas, compreendendo de que modo as atividades estavam a ser
significativas. Ademais, na acdo importa que a reflexdo momentanea assente
na capacidade de responder a questdes e a imprevistos que possam surgir.
Terminada a acdo, a reflexdo incidiu na elaborac¢do de didrios individuais e de
narrativas que proporcionaram uma introspe¢ao sobre o modo como a agao
se desenvolveu, qual o nivel de interesse e participacdo do grupo e de que
forma evidenciaram as suas aprendizagens.

A par disto, também os didlogos em diade e triade assumiram um processo
fundamental para partilhar opinides, ideias e diferentes observacdes. E,
portanto, este processo que permite ao educador/professor analisar “as
consequéncias da sua acg¢do e (...) [produzir] efeitos directos sobre a pratica”
(Amaral et al., 1996, p. 118).

Em conformidade com a reflexdo, emerge a avaliacdo como a ultima etapa
do processo de aprendizagem (Ferreira & Santos, 2000), fundamental na
melhoria de praticas futuras. Assim, este processo surge em ligacdo a
reflexdo, dado que ambos pressupdem uma postura critica face as
intervengdes da pratica.

Relativamente a modalidade de avaliagdo assumida durante a PES,
salienta-se a énfase na avaliacdo formativa. Esta modalidade de avaliagdo,
segundo Scallon (1982, citado por Abrecht, 1994, p. 31) “é um sistema de

avaliacdo, que consiste em recolher, em ocasides diferentes, no decorrer de
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um programa de estudos ou de um curso, informacdes Uteis para verificar,
periodicamente, a qualidade da aprendizagem”. Em conformidade, devido ao
seu “carater continuo e sistemdtico” permite “obter informagdo sobre o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem” (Decreto-Lei n.2 17/2016, de
4 de abril).

Concluindo, esta metodologia assumiu-se como uma mais-valia em ambos
os niveis educativos, contribuindo para uma acdo mais consciente e
significativa e proporcionando a aquisicdo de competéncia imprescindiveis
para o desenvolvimento profissional. Foi assumida durante o
desenvolvimento da PES, sendo-lhe atribuido um grande enfoque no decurso
dos projetos de intervencdo desenvolvidos com os grupos de criancas, sendo
gue no terceiro capitulo serd possivel compreender de que forma as etapas

desta metodologia se refletiram nas atividades desenvolvidas.

3. SIMILITUDES E CONTRASTES ENTRE OS NIVEIS EDUCATIVO

A transicdo educativa é um processo que deve ser apoiado e acompanhado
pelo profissional de educacdo, assegurando um “equilibrio entre as mudancas
(...) e a continuidade das aprendizagens, de modo a que a nova etapa se
construa a partir do que a criancas sabe e é capaz de fazer” (Lopes da Silva et
al.,, 2016, p. 97). Cabe ao profissional de educacdo facilitar e apoiar este
processo.

Sendo este um perfil de formac¢ao duplo, importa o reconhecimento das
similitudes e dos contrastes entre os diferentes niveis educativos, tomando-se
consciéncia das especificidades de cada um. Durante o percurso de estagio,
foi possivel um maior conhecimento e reflexdo sobre estes aspetos, que se
tornou fundamental para o desenvolvimento profissional.

Relativamente as similitudes observadas no contexto onde se desenvolveu

a pratica profissional, destacam-se as interacdes estabelecidas. Nesta linha,
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foi visivel a boa relagdo existente entre os familiares e a instituicao,
fomentada por meio de didlogos frequentes estabelecidos com as docentes
cooperantes, que permitem um conhecimento acerca do desenvolvimento e
percurso das criangas. Quanto as interagdes adulto-crianga, tanto a educadora
de infancia como a professora cooperante transmitiram uma postura
alicer¢ada no respeito, apoio e preocupagao em relagao ao grupo.

Outra semelhanca observada diz respeito a gestdo do curriculo. Tanto a
acdo educativa do educador de infancia como do professor do 1.2 CEB é
guiada por documentos tedricos e legais. No entanto, existem diferengas no
carater desses mesmos documentos. No ambito da EPE, a acdo educativa é
orientada pelas OCEPE, sendo este um documento flexivel e que se apresenta
apenas como um guia para o educador. Por outro lado, o 1.2 CEB é norteado
pelos programas e metas curriculares, que se assumem como documentos de
cardter normativo. Importa referir que, apesar deste carater mais prescritivo,
é o professor que tem a fungao de “construir curriculo gerindo programas e
projectos diferenciados, em lugar de apenas executar programas nacionais”
(Rolddo, 1999, p. 42), procurando refletir e “reconstruir/adaptar o curriculo
em funcdo da necessdria adequacdo as diferentes caracteristicas dos alunos”
(p. 53).

Em contrapartida aos aspetos referidos, existem diferencas entre ambos os
contextos educativos. De entre estes contrastes destaca-se, primeiramente, a
organizacao do espaco. Tanto na sala de atividades como na sala de aulas, o
espaco apresentava dimensdes adequadas para os respetivos grupos. No
entanto, no ambito da EPE, o espaco encontrava-se organizado em areas de
interesse, organizacao fundamental para a aquisicdo de aprendizagens e para
o desenrolar de “brincadeiras e actividades de que as criangcas gostem”
(Hohmann & Weikart, 2011, p. 164). Ja no 1.2 CEB a sala, a semelhanca da sala
de atividades era apetrechada com recursos didaticos e pedagégicos, porém
era composta sobretudo por mesas e cadeiras, local onde as criangas

permaneciam durante o tempo em que |3 estavam.
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Para terminar, outra diferenca entre ambas as valéncias assenta nas
rotinas. Apesar de em ambos os niveis educativos existirem rotinas e de
serem suscetiveis a alteragdes, no 1.2 CEB a rotina é desenvolvida em torno
do hordrio de turma, o que ndo acontece na EPE. Porém, também no 1.2 CEB
é importante que exista uma flexibilizacdo, dado que apesar da existéncia de
“uma grande variedade de conteudos” (Diogo & Vilar, 1999, p. 19), o curriculo
“corresponde sempre a uma ideia de necessidade e de intencionalidade”
(Rolddo, 2001, p. 62). Nos dois niveis educativos, as criangas intervieram na
organizacao e gestdao do tempo, sendo-lhes conferido o direito de sugerir
atividades e estratégias que acompanharam o percurso da PES, como se
podera encontrar evidenciado no terceiro capitulo.

Apds um capitulo inicial de enquadramento tedrico e legal sobre os dois
niveis educativos e de um segundo capitulo que permite caraterizar e refletir
acerca do contexto, do grupo de criancas e da metodologia de investigacao
que apoiou a a¢do educativa, importa no proximo capitulo refletir e analisar

as atividades e projetos desenvolvidos na PES.
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CAPITULO Il - DESCRICAO E ANALISE DAS ACOES
DESENVOLVIDAS

“Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria
producdo ou a sua construcdo” (Freire, 1996, p. 47).

No presente capitulo proceder-se-d a descricdo, analise e reflexdo das
acOes pedagdgicas desenvolvidas durante a pratica educativa nos contextos
de EPE e 1.2 C.E.B. encontrando-se, assim, organizado em dois pontos
distintos, sendo que cada um se destina a um nivel de educacdo com as
especificidades que carateriza e define cada nivel.

A intervengao pedagodgica sustentou-se nos pressupostos tedricos e legais
contemplados no primeiro capitulo e na caraterizagdo do contexto e do
grupo, explanados no segundo capitulo. Esta ligacdo entre teoria e pratica
proporcionou uma reflexdo consciente durante todo o percurso da pratica
educativa. Concomitantemente, o conhecimento do contexto e do grupo
permitiu uma ac¢do educativa adequada as criangas respondendo as suas
necessidades, aos seus interesses e motivacgoes.

O desenvolvimento das atividades pedagdgicas assentou na perspetiva
socioconstrutivista, promovendo uma participacdo ativa das criangas na
construcdo do seu proéprio conhecimento, tendo sempre em atencdo a
colaboracdao entre todos os agentes do processo educativo. Durante a
permanéncia no contexto de estdgio, foram desenvolvidas diversas atividades,
procurando proporcionar um conjunto de acdes ricas, estimulantes (Zabalza,
2001a). Este conjunto de agdes contribuiu para gerar novas aprendizagens
ndo sé nas criancas, como também no desenvolvimento profissional e pessoal
da mestranda.

Para o desenvolvimento de uma ac¢do educativa consciente e significativa

assume-se de extrema importancia salientar o papel das orientadoras
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cooperantes e das supervisoras institucionais que apoiaram todo o processo
de desenvolvimento da pratica educativa.

Assim, o estagio proporcionou um conjunto de vivéncias e experiéncias
evidenciadas no presente capitulo, que se revelaram fulcrais para a
aprendizagem profissional e desenvolvimento pessoal enquanto futura

educadora de infancia e professora do 1.2 C.E.B.

1. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-
ESCOLAR

A pratica educativa realizada na EPE permitiu o desenvolvimento de
competéncias pessoais e profissionais fundamentais para o processo de
formacdo da mestranda. Acreditando-se que “a educacdo de infancia s6 tem
consequéncias no presente e no futuro das criangas, se for um servico
educacional de qualidade” (Oliveira-Formosinho & Lino, 2008, p. 57), no
decurso da pratica educativa, procurou-se atender as necessidades e
interesses do grupo de criancas, sendo contemplada “a adequacdo ao
individuo” (Bairrdao, 1998, p. 49) na planificacdo das atividades. Com base na
observacdo, registo, reflexdo e partilha de informacdes entre todos os agentes
do processo educativo, elaboraram-se as planificagdes semanais procurando,
assim, evidenciar a centralidade da crianga no desenvolvimento das atividades
pedagdgicas. Ademais, e com o objetivo de dar resposta a cada crianga,
efetuou-se uma atencdo individualizada a cada uma, reconhecendo-a como
um ser singular, com as suas motivacoes, dificuldades e ritmos de
aprendizagem (Tomlinson, 2008).

Na segunda semana em que a diade permaneceu no contexto de estagio,
foi desenvolvida uma atividade denominada “Os Mini- Jardineiros”, que
contou com a colaborac¢do da Associacdao de Pais que forneceram sementes

para que as criancas plantassem no espaco exterior da instituicdo. Esta
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atividade exigiu que o grupo se responsabilizasse pela preserva¢do dos seus
canteiros e, por isso, ficaram encarregues de regar as suas plantas.

Reforcando a ideia ja abordada em capitulos anteriores, sabe-se que é
funcdo do educador de infancia escutar as criancas e incentivar “a sua
participacdo ativa nas conversas” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 41) e, assim
sendo, esta atividade proporcionou um momento de didlogo em grande
grupo, através do qual as criancas partilharam ideias sobre a importancia do
sol e da agua. Esta tematica continuou a integrar os didlogos das criang¢as nos
dias seguintes e a triade foi colocando questdes, “ajudando a manter o
didlogo, a discussao (...) [e] dando palavra a todas as criangas” (Vasconcelos,
1998, p. 140), processos que resultaram em momentos pedagégicos bastante
ricos e reflexivos, nos quais se abordou um conjunto significativo de temas e
curiosidades. Ademais, as criangas ja possuiam conhecimentos prévios sobre
assuntos relacionados com o Sistema Solar, proferindo afirmac¢des como
(“Quando esta de noite aqui no nosso pais o sol vai para outro pais” [P]), (“A
lua também parece uma banana” [l]) e (“O nosso planeta é a Terra” [F]).

Dada a abrangéncia da tematica, a motivagdo do grupo visivel nos
momentos de didlogos sobre a mesma e ainda a necessidade de procurar
respostas para as questdes que foram emergindo nestas conversas informais,
tornou-se pertinente desenvolver um projeto denominado “Os Astros” (Fase
1). Nesta linha, primeiramente elaborou-se, juntamente com as criangas, uma
teia concetual que permitiu responder as questdes ja salientadas no primeiro
capitulo.

Definido o tema a desenvolver, deu-se inicio ao desenvolvimento do
projeto, que se estendeu até ao término da PES. Inicialmente procedeu-se a
planificacdo da acdo educativa (Fase 2), sendo que esta assentou nas
tematicas referentes ao projeto que mais curiosidade e interesse despertaram
nas criangas, nas suas necessidades e na integracao das suas propostas.

Assim, a fase 2 contemplou um conjunto de tematicas pensadas com o
grupo de criangas que decidiu abordar a “lua”, os “planetas”, os “astronautas

e as “naves espaciais e os “extraterrestres”.
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Relativamente ao primeiro tema trabalhado — a lua — as atividades
realizadas incidiram na contagem e dramatizacao de histdrias, na realizagao
de um teatro de sombras e de fantoches, na constru¢ao de dois murais que
espelhassem quais os conceitos que as criangas possuiam sobre este satélite
antes e depois da sua abordagem na sala de atividades, na visualizacdo de um
filme, na realizacdo de atividades experimentais, na escuta e interpretacao de
cancoes, na elaboracdo de um painel evolutivo relativo as fases da lua, na
construcdo das fases da lua e no inicio da construcao do Espaco Solar na sala
de atividades, sendo esta uma atividade retomada no desenvolvimento das
restantes tematicas definidas.

A segunda tematica a ser desenvolvida — os planetas — iniciou-se com a
visualizacdo de um video alusivo aos planetas e as suas carateristicas. A par
desta atividade realizou-se, como previamente com as fases da lua, a
constru¢dao do Sol e dos planetas que compde o sistema solar, jogos
pedagdgicos motores e matematicos, sequéncias matematicas, dramatizacao
de uma musica e de uma histdria, atividades experimentais, a visualizacao
direta de imagens da Lua (site da NASA) e visita as salas de 1.2 C.E.B.

No que se refere ao terceiro tema — os astronautas e as naves espaciais -
procedeu-se a contagem de uma histdria, a construcdo de um foguetdo, a
elaboracgao de fatos de astronautas e a simulagao de uma viagem pelo espaco
solar ja construido na sala de atividades.

No que concerne a quarta tematica — os extraterrestres — foram utilizadas
estratégias como a dramatizacdo de uma histéria, a construcdo de
extraterrestres, a execucao de um jogo dramatico e de um jogo de caca aos
extraterrestres e a construgao de um pictograma.

Dada a significativa quantidade de atividades realizadas no ambito do
projeto (Fase 3) e a impossibilidade de as descrever e refletir na totalidade,
prossegue-se, de seguida, a uma andlise de alguns desses momentos
pedagdgicos, salientando as dimensées educativas como fundamentais para a

realizacdo de uma pratica significativa e motivadora.
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Uma das atividades realizadas foi desenvolvida no gindsio da instituicao,
que se encontrava decorado de forma a criar o suspense ao grupo de criangas,
uma vez que o “invulgar e o inesperado atraem facilmente a ateng¢do das
criangas” (Katz & Chard, 1997, p. 207). A escolha deste espag¢o assentou no
facto de apresentar maiores dimensdes, sendo por isso benéfico para o
desenvolvimento da atividade. Em oposicdo, a sala de atividades ndo
dispunha das dimensdes e organizacdo propicia para a montagem dos
recursos necessarios.

Apés o momento do acolhimento, as mestrandas ausentaram-se
propositadamente da sala de atividades e as criangas dirigiram-se para o
gindsio, acompanhadas pela educadora de infancia e pela supervisora
institucional. Quando chegaram ao local, dispuseram-se em roda no chao e as
mestrandas vestidas de astronautas entraram ao som de uma musica alusiva a
temadtica. Neste momento, estabeleceu-se um didlogo entre os astronautas e
as criancas, sendo colocadas questdes por parte dos astronautas como “Onde
é que nds estamos?”’, “Que planeta é este?”, “Alguém sabe o que é isto que
temos vestido?”. De imediato foi visivel o entusiasmo nas criangas em
participar na conversa, uma vez que todos queriam responder as questdes e
estabelecer um didlogo com os astronautas, afirmando que estdvamos “no
planeta terra” [F.] e tinhamos vestido “um fato de astronauta para usar no
Espaco” [T].

Os astronautas sugeriram partilhar com as criancgas alguns conhecimentos
que adquiriram nas suas viagens pelo espago e 0 grupo mostrou-se
entusiasmado e recetivo, pelo que se procedeu a realizacgdo de um dos
momentos da atividade denominado “A lua esta a chamar-te, nao ouves?”.
Para a sua execucdo, as criangas sentaram-se no chdo a volta de uma histdria
gue estava escrita e ilustrada em papel de cendrio e tapada com um tecido
escuro. Para a contagem da histéria foi desenvolvida uma estratégia cujo
objetivo se centrava na promoc¢do de um papel ativo na crianca despertando,

em simultaneo, a curiosidade pelo que se iria suceder.
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Assim, a medida que a historia ia sendo contada o pano ia sendo
desenrolado, deixando as criangas expectantes sobre cada momento narrado
e proporcionando diferentes experiéncias no ambito da escuta de histdrias,
com o intuito de tornar estes momentos prazerosos e do agrado do grupo.
Durante este processo, as criancas foram constantemente solicitadas a
intervir na narracdo da histéria, sendo pedido para encostarem o ouvido e
perceber se escutavam algum som, para tentarem adivinhar o que iria
acontecer e ainda para espreitarem numa cartolina preta e observarem se
viam algo. Este momento tinha como finalidade estimular o imagindrio das
criangas que apresentaram respostas como (“Eu ndo vi nada” [L.]), (“Eu vi um
elefante” [M..]) e (“Eu vi um astronauta” [M.]). Apds as mestrandas
escutarem as respostas das criangas, a cartolina preta foi destapada e foi
divulgado ao grupo que o que se encontrava escondido era uma nave espacial
que nos conduziria até a lua.

Posto isto, a histdria continuou a ser narrada num papel de cendrio em
forma circular, aludindo ao satélite, também previamente tapado. J4 nesta
parte da histdria, as criangcas assumiram novamente um papel participativo ao
encostarem o ouvido e escutando o som que a lua produz e ao tocarem no
papel de cendrio e sentirem a textura da lua, representada com o recurso a
pequenas pedras compreendendo, desta forma, que n3o apresenta uma
textura plana. Esta estratégia permitiu introduzir o momento pedagdgico
realizado de seguida. Uma vez que o pano era escuro e o papel de cenario
branco, a medida que ia sendo retirado proporcionou uma visualizacdo das
diferentes fases da lua.

Terminada a narracdo desta histdria construida pelas mestrandas,
estabeleceu-se um didlogo em grande grupo com o intuito de revisitar alguns
conteudos previamente abordados relativos as fases da lua.

Seguidamente, as criangas dirigiram-se para um canto no gindsio onde
estava construida uma tenda feita com tecidos, simulando o Espaco Solar, na
qgual se realizou uma atividade, cujo objetivo se centrava em compreender

qgual o fendmeno que origina a mudanca das fases da lua. Este espaco
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encontrava-se vazio e escuro, tendo apenas uma lanterna representativa do
sol direcionada para o tecido escuro e uma bola de esferovite pintada de
cinzento a simular a lua.

Numa fase inicial, a atividade foi realizada pela mestranda, porém as
criancas estavam em constante interacdo ao proferirem o que iam
observando. Salienta-se que uma crianca interveio num determinado
momento, dizendo que a lua se encontrava na fase (“Mingona” [P])
demonstrando, deste modo, que apesar de n3do utilizar a terminologia correta
possuia alguns conhecimentos prévios sobre a tematica.

De seguida, foram criadas as condi¢des necessdrias para que todo o grupo
tivesse a oportunidade de realizar a atividade e importa referir que todas as
criangas se mostraram interessadas em participar.

Assim, cada crianca realizou este momento pedagdgico e em todo o seu
desenvolvimento foi respeitado o ritmo e tempo de cada uma. As criangas iam
movimentando a lua, explicando o que estava a acontecer e que nome se
dava as diferentes fases do satélite, sendo elas Lua Cheia, Lua Nova, Quarto
Crescente e Quarto Minguante. Quando ndo sabiam responder eram
guestionadas se queriam pensar melhor ou pedir ajuda a outra crianca. Esta
estratégia revelou ser eficaz, na medida em que envolvia ndo so a crianca que
estava a realizar a atividade, como todas as que estavam a observar pois a
gualquer momento podiam ser solicitadas para intervir e ajudar. O facto de as
criangas experienciarem foi bastante rico, pois é através da aprendizagem
pela acdo e ao manusearem o0s objetos que as criangas constroem
conhecimentos (Hohmann & Weikart, 2011).

No final, os astronautas despediram-se das criangas com uma danca de
uma musica alusiva ao tema. Numa fase inicial as criancas apenas observaram
a danca e depois realizaram-na juntamente com o par pedagdgico. Esta
escolha baseou-se no facto das criancas evidenciarem um grande interesse
pela area da Expressao Musical.

No seguimento dos momentos pedagdgicos descritos, realizou-se outra

atividade que consistiu na construcdo das diferentes fases da lua.
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Previamente a execugao da mesma, foi elaborado com o grupo um painel
evolutivo com fotografias reais das fases da lua, originando um didlogo em
grande grupo no qual as criangas expressaram motivagdo para a construgao
dessas mesmas fases. Para a execugao desta atividade, o grupo decidiu utilizar
papéis brancos e pretos como materiais para a decoracdo. Quando
guestionados sobre o porqué dessas cores e em que fase da lua as utilizariam,
as criangas concluiram que a Lua Nova ficava toda com papéis pretos, a Lua
Cheia era decorada com papéis brancos porque (“estd toda iluminada”) e
ainda que a Lua Crescente e a Lua Minguante tinham as duas cores porque
(“uma parte estd iluminada e na outra é escuro”). Estas respostas proferidas
pelas criangas permitem verificar a aquisicdo de aprendizagens relativas ao
tema.

Apesar de previamente esta atividade ter sido planificada para ser
realizada a pares, no momento da sua execug¢do, uma vez que era objetivo
construir apenas a representacao de cada uma das quatro fases principais da
lua, tornou-se pertinente dividir as criangas em quatro grupos, sendo que
cada grupo ficou responsavel pela construcdo de uma dessas fases,
destacando-se aqui o cardter flexivo e ndo rigoroso da planificacdo explanado
no capitulo I. Este momento pedagdgico proporcionou a revisitacdo de alguns
contetdos alusivos a Area do Conhecimento do Mundo, mais concretamente
a nomenclatura das fases da lua e qual o fendbmeno que da origem as
mesmas.

Estas intervengdes, juntamente com outras atividades realizadas no ambito
da tematica da lua, permitiram desmistificar alguns conceitos errados que as
criangas apresentavam, entre eles acreditarem que existe mais que uma lua e
que este satélite apresenta uma textura plana. Ainda, permitiram colmatar
algumas dificuldades observadas no grupo de criangas, mais especificamente
no que respeita a dificuldade em realizar algumas tarefas no ambito da
Expressdo Plastica e também na capacidade de respeitar o tempo dos outros e
esperar pela sua tomada de vez. O facto destas atividades terem sido

dinamizadas recorrendo a dramatizacdo das mestrandas enquanto
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astronautas, permitiu torna-la mais significativa e motivante para o grupo,
aspeto visivel nos dias posteriores a atividade, dado que as criangas falaram
diversas vezes sobre a visita dos astronautas, demonstrando uma grande
motivagdo e desejo para que eles regressassem.

Uma outra atividade desenvolvida com o grupo de criangas surgiu por meio
da observacdo de algumas acdes e comportamentos das mesmas, nos quais
foi notéria a falta de sensibilizacdo para a poupanca da agua, um recurso
indispensavel a vida e que se esta a esgotar. Assim, a atividade iniciou-se com
a chegada de uma carta destinada a um cientista e enviada pelos astronautas
que ja tinham visitado o grupo. Neste momento, as criancas comegaram a
chamar pelo cientista e surgiu um fantoche alusivo ao mesmo que leu a carta,
sendo que nela se encontrava um pedido de ajuda dos astronautas para o
cientista investigar acerca de algo que observaram noutro planeta e que
desconheciam.

Apds a leitura desta carta, o cientista sugeriu efetuar uma ligacdo aos
astronautas, sendo que a retoma das personagens dos astronautas foi de
grande entusiasmo para o grupo, que recordou a visita deles ao jardim de
infancia, estabelecendo de imediato um didlogo. Esta ligacdo foi conseguida
por meio da aplicacdo voki e estabeleceu-se um didlogo entre criangas,
astronauta e cientista.

Seguidamente a este didlogo, o cientista pediu ajuda ao grupo de criangas
para o auxiliarem na sua investigacdao, entregando uma mala com todos os
recursos que as criangas iriam necessitar. Esta mala continha os materiais
necessarios para realizar esta atividade, entre eles batas brancas de cientista
elaboradas com sacos de pldstico para todas as criancas, lupas, secadores,
uma chaleira elétrica e o objeto (cubos de gelo) encontrado pelos astronautas
no planeta Neptuno. Antes de ir embora, desafiou o grupo para descobrirem
0 que é que os astronautas tinham encontrado. Sendo este um grupo que
apresenta curiosidade pelo mundo que o rodeia, este momento provocou
uma grande envolvéncia e interesse para as criancas. Ademais, a realiza¢do

por parte das criancas de experiéncias diretas permite “a interaccdo fisica
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entre as criancas e o mundo fisico”, sendo esta interacdo fundamental para o
“desenvolvimento do pensamento da crianga” (Pereira, 2002, p. 84).

Esta atividade experimental consistiu, num primeiro momento, na
realizacgdo de um didlogo em grande grupo, no qual as criangas foram
guestionadas sobre o que achariam que ia acontecer ao gelo com o calor do
secador. As previsbes das criancas foram depois comprovadas com a
execucdo da experiéncia e destaca-se que, no geral, o grupo apresentou uma
ideia correta. Esta atividade permitiu ao grupo compreender que o cubo de
gelo encontrado noutro planeta é formado por dgua no estado sdlido pois,
por meio do uso de um secador, as criangas observaram os cubos de gelo a
derreterem e a tornarem-se em agua no estado liquido. De seguida, apds ja
terem sido abordados dois estados fisicos da dgua, nomeadamente o estado
liquido e sélido, tornou-se pertinente dar a conhecer ao grupo o estado
gasoso da dgua. Para isso, foi fervida agua numa chaleira elétrica e as criancas
puderam observar o vapor, ou seja, o estado gasoso. Apds as criancas ja
terem observado a passagem da dgua do estado sdélido para o estado liquido e
do estado liquido para o gasoso, tornou-se relevante compreenderem ainda a
passagem do estado liquido para o estado sélido. Para isto, recorrendo a uma
cuvete de gelo as criangcas encheram-na com d4gua e colocaram-na no
congelador da cozinha, observando-se no dia seguinte o resultado.

Terminada a experiéncia, as criangas ficaram a conhecer quais s3o os trés
estados fisicos da agua, perceberam que sé no planeta Terra é que existem os
trés e ainda compreenderam que existe dgua no planeta Neptuno mas apenas
no estado sdlido. Destaca-se que as criancas de imediato concluiram que
neste planeta existe gelo porque é o que se encontra mais longe do Sol sendo,
devido a isso, um planeta muito frio. Estas afirmacdes revelaram consciéncia
no grupo relativamente a contelddos previamente abordados e a capacidade
de mobilizar e interligar esses conhecimentos.

Seguidamente, estabeleceu-se novamente uma ligacdo aos astronautas, na
qual as criangas explicaram tudo o que executaram e o que aprenderam,

promovendo-se deste modo competéncias comunicativas no ambito da
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linguagem oral. Neste didlogo, o astronauta apresentou uma preocupacao ao
grupo, alertando para o facto de que alguma coisa grave se verifica com este
recurso natural no nosso planeta — a escassez de dgua. Nesta conversa, uma
crianga afirmou que (“o rio Douro estd sem agua (...) porque ja ndo chove ha
muito tempo” [P.]), demonstrando, deste modo, uma sensibilizacdo e
informacdo face ao que a rodeia.

Este didlogo introduziu o momento pedagdgico seguinte que consistiu na
dramatizacdo de uma histéria em torno da sensibilizacdo para a preservacao
deste recurso. Para a dramatizacdo desta histéria, elaborada pela diade, uma
das mestrandas vestiu-se da personagem principal - o Conta Gotinhas - e
enguanto a histdria era narrada ia dramatizando os diferentes momentos. A
narracao desta historia teve como principal objetivo sensibilizar para a
mensagem de que muitas vezes desperdicamos agua de forma irrefletida e
desnecessaria, estando assim a contribuir para um progressivo
desaparecimento deste recurso natural. Com o intuito de envolver o grupo,
em determinados momentos, o Conta Gotinhas fazia perguntas para que as
criancgas respondessem, interagindo com elas.

Adicionalmente, uma outra estratégia assentou na escolha dos materiais
uma vez que, para que as criangas pudessem visualizar este acontecimento de
falta de agua, foi utilizado um tecido grande com imagens de gotas de agua
coladas. Conforme no decurso da histéria era feita a alusao ao uso da agua, as
gotas iam desaparecendo, permitindo esta observagdo provocar um impacto
mais significativo no grupo de criancas. Por fim, foi proferido pelo grupo uma
rima presente na histdria “para o planeta salvar, a agua temos que poupar” e
as criancas iam-se deslocando pelo espaco, simulando que batiam as portas e
alertavam as pessoas, procurando maximizar o impacto da importancia da
poupanca deste recurso natural e estimulando a educacao para a cidadania na
formacao de pessoas responsaveis e conscientes.

De entre as estratégias utilizadas para o desenvolvimento desta atividade,
salienta-se o recurso a tecnologia que contribui para “melhorar o acesso a

informacdo e a produgdo do conhecimento, pois (...), pela sua flexibilidade,
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facilitam o acesso a inumeras oportunidades de interagdao” (Duarte, 2012, p.
12). A utilizagdo da aplicagdo Voki proporcionou uma agao educativa
motivadora e inovadora, permitindo retomar um momento de grande
impacto para o grupo de criangas ja vivenciado anteriormente — a visita dos
astronautas. Ademais, através do envolvimento e entusiasmo do grupo de
criancgas, verifica-se que a tecnologia assume um papel preponderante no
desenvolvimento de praticas pedagoégicas que permitem a producdo de
respostas mais eficazes, dado que a aprendizagem interativa promove
alteragGes significativas para a aprendizagem (Moreira, 2002). Assim, a
adequacdo e diversidade das praticas pedagdgicas, mais concretamente
recorrendo ao uso da tecnologia, permitiu uma dinamizagdo mais significativa
e motivante das atividades contribuindo, igualmente, para promover uma
consciéncia critica na construgdo da aprendizagem das criangas (Marta, 2017).

Dado o interesse evidenciado pelo grupo relativamente a tematica das
naves espaciais, tornou-se pertinente construir um foguetao para a sala de
atividades. Para realizar esta atividade, numa fase inicial, estabeleceu-se um
didlogo em grande grupo no qual as criancas partilharam ideias e opinides
sobre como queriam que se efetuasse a construgdao, promovendo a
capacidade de refletir e argumentar em didlogos de grande grupo, sendo este
uma dificuldade detetada neste grupo de criangas. Durante este processo de
discussdo, a mestranda foi registando as ideias das criangas e mostrando ao
grupo com o objetivo de criar oportunidades para que contactassem com o
codigo escrito (Lopes da Silva et al., 2016). Para ajudar a definir as ideias, as
criancgas visualizaram imagens de foguetdes reais e basearam-se, ainda, num
foguetdo construido em casa por uma crianca com a ajuda do pai. Assim,
partindo da visualizacdo de exemplares e da sugestdo das mestrandas,
constitui-se vontade das criangas utilizar formas geométricas na construcao,
abordando-se questdes no ambito das mesmas e da sua terminologia. Nesta
linha, as criancas definiram que o foguetdo iria ser construido com cartdo em
forma de cilindro, a parte de cima em forma de cone, janelas quadradas e

redondas e ainda uma porta retangular.
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Uma das questdes que desencadeou uma maior discordancia entre as
criangas assentou na escolha da cor para pintar o foguetdo. Devido a este
imprevisto, foi necessario definir uma estratégia para desenvolver o processo
de negociacao relativamente a cor final. Para isto, as mestrandas propuseram
realizar uma votacdo, recorrendo a ldpis de cor. Esta votacdo consistiu em
espalhar no chdo os lapis relativos as cores previamente escolhidas pelo grupo
e oferecer um elemento orientador que ajudasse na correspondéncia a cor
para que cada crianga o colocasse em baixo da cor escolhida. Finalizada a
votacdo de todas as criangas, desenvolveu-se um didlogo no qual as
mestrandas colocaram questdes como (“Qual é a cor que mais criangas
escolheram? E a que escolheram menos”?), (“Quantos votos a mais tem a
laranja em relacdo a azul?”), (“Quantas cores tiveram a mesma votacdo?”),
entre outras perguntas que suscitaram processos de comparagdo e de
contagem numérica.

Ap0ds a definicdo das ideias para a constru¢do do foguetdo, procedeu-se a
execucdao da mesma, sendo que para isto o grupo foi dividido. Assim, todas as
criancas tiveram a oportunidade de participar em todos os momentos da
construgao, no entanto de forma alternada. Para a realizagao desta atividade,
as criancas utilizaram cartdo, tintas, compasso, régua e esquadro para
construirem as janelas.

Esta atividade permitiu, partindo de um tema integrado na Area do
Conhecimento do Mundo, explorar tematicas relacionadas com a Matematica
e ainda a Expressdo Plastica. Ademais, incentivou ao desenvolvimento de
processos democraticos de negociacdo e ainda de colaboracdo que devem ser
promovidos e estimulados pelo educador de infancia (Oliveira-Formosinho &
Araujo, 2008).

A envolvéncia das criancas no decurso de todo o desenvolvimento do
projeto foi evidente ndo sé pela ativa participacdo em todas as atividades e
pela colocacdo de perguntas relativamente a temdatica, como também pelo
facto de partilharem constantemente com a familia o que realizavam no

jardim de infancia. Devido a essa troca de comunicacdo, diversas vezes as
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criancas construiam objetos em casa com a familia, como foi o caso de
foguetdes, do Sistema Solar e cartazes com imagens e partilharam com o
restante grupo e/ou trouxeram materiais e objetos que ja possuiam e que se
enquadravam na temadtica. Apds a realizagdo destas atividades, procedeu-se a
divulgacdo do projeto (fase 4). Apesar de durante o seu desenvolvimento, as
criangas visitarem as salas do 1.2CEB para partilharem o que estavam a fazer e
a aprender promovendo, deste modo, experiéncias facilitadoras da transicao
educativa, a divulgacdo ocorreu com a apresentacao do projeto as familias.
Importa destacar que esta divulgacdo se assume de extrema importancia no

processo educativo das criangas, uma vez que

Ao divulgar o seu trabalho a crianga tem que fazer a sintese da informacgdo adquirida para a
tornar apresentavel a outros. (..) Ao fazé-lo a crianga deverd adequar a informagdo ao
publico-alvo, tratando-se, assim, de um processo cognitivo sofisticado e elaborado
(Vasconcelos, 1998, p. 143).

Num primeiro momento da divulgacdo do projeto, as mestrandas
desencadearam um didlogo com o grupo de criangas para que definissem de
entre todas as atividades desenvolvidas quais gostariam de apresentar as
familias, assim como de que forma iria ser organizado o espago da sala de
atividades nesse dia. Esta organizacdo assentou em retirar as mesas e alguns
objetos da sala de atividades, deixando o espaco amplo e apenas com
cadeiras para que as familias se sentassem. Além disto, foram expostos alguns
materiais elaborados pelas criangas e recursos utilizados nas atividades para
gue pudessem partilhar com as familias. Para que os presentes tivessem a
oportunidade de compreender todo o trabalho desenvolvido foram expostas
numa parede umas folhas de papel que continham informacgdes relativas as
tematicas abordadas, as aprendizagens efetuadas pelas criancas e as
estratégias promotoras desses saberes, acompanhadas de fotografias das
criancgas a realizar as atividades.

Como ja foi referido, a envolvéncia das familias ao longo de todo o projeto

foi bastante ativa, o que se traduziu na grande afluéncia da mesma a
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divulgacdo do projeto. A par dos familiares das criancas, destaca-se que a
divulgagdo contou ainda com a presenga da coordenadora do
estabelecimento, do diretor do agrupamento de escolas e da supervisora
institucional.

Como forma de introduzir este momento e de dar as boas vindas aos
presentes, as mestrandas recorreram a utilizacdo do Voki que assumiu um
papel preponderante em atividades dinamizadas previamente com o grupo de
criangas, como ja referenciado. O recurso a esta aplicagdo provocou nos
familiares a mesma reacdo observada no grupo de criangas quando se
depararam com o Voki, uma vez que de imediato também centraram a sua
atencdo no computador e ficaram totalmente concentrados e focados no que
estavam a visualizar.

Na apresentacdo das diferentes atividades, as criancas intervinham de livre
e espontanea vontade e lembravam-se de todas as atividades realizadas, o
gue tinham feito e o que tinham aprendido. Isto permitiu compreender que
estes momentos pedagdgicos foram significativos para o grupo,
proporcionando a aquisicdo de multiplos conhecimentos numa articulacdo de
saberes. Ademais, esta apresentacdo permitiu as criangas revisitar os
conhecimentos ja adquiridos e, neste processo de socializacdo,
desenvolveram competéncias linguisticas que potenciam a capacidade de
comunicar fluentemente (Lopes, 2006).

Durante a divulgacdao das atividades, as familias foram convidadas a
participar em determinados momentos como, por exemplo, na realizacdo de
um jogo relativo aos planetas do Sistema Solar. Destaca-se que os familiares
se mostraram disponiveis e interessados em participar e partilhar estas
experiéncias com as criangas, o que as deixou visivelmente felizes e
realizadas.

Todo o desenvolvimento do projeto permitiu salientar as aprendizagens
adquiridas pelas criancas ndo s pela envolvéncia das mesmas, tanto nas
atividades realizadas na sala de atividades como na participacdo ao trazer de

casa objetos alusivos ao projeto, como também pela colocacdo de perguntas e
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pelas respostas e reflexdes sobre questdes que emergiam. Apesar dessas
aprendizagens serem evidenciadas ao longo do tempo, na divulga¢dao do
projeto as criangas demonstraram efetivamente os conhecimentos e saberes
adquiridos, sendo capazes de os explicar e partilhar com outras pessoas.

Sendo o educador o principal promotor de experiéncias, “proporcionando
um diadlogo interativo entre elas, e envolvendo-as nesse didlogo (...) de modo
a facilitar a construcdo conjunta do pensamento” (Lopes da Silva et. al, 2016,
p. 39), este projeto revelou-se facilitador destas competéncias. Assim,
permitiu colocar o grupo a refletir, partilhar, discutir ideias e a pensar sobre
diferentes assuntos, sendo visivel uma grande evolugdo neste sentido, dado
gue eram criancas que apresentavam dificuldades em expressar-se e em
estabelecer didlogos em grande grupo.

No que diz respeito ao trabalho colaborativo, destaca-se que a diade
trabalhou em constante colaboragdo e respeito, refletindo de forma conjunta
sobre as suas acdes e sobre a pratica. Para o sucesso da mesma, foi de
extrema importancia o apoio e colaboracdo entre a triade e a supervisora
institucional, que auxiliaram todo o processo de formacdo das mestrandas.
Relativamente a educadora cooperante, estabeleceu-se uma relacdo bastante
positiva e de cooperacdo, através da partilha de ideias e da reflexdo conjunta
sobre a pertinéncia e desenvolvimento das diferentes atividades. No que
respeita a supervisora institucional, salienta-se o constante apoio e
disponibilidade para acompanhar todo o percurso formativo das mestrandas,
fundamental para a evolucdo e aprendizagem profissional das mesmas,
proporcionando a “construcdo de conhecimento [e] de organizacdo do
trabalho” (Alarcdo & Canha, 2013 p. 46), resultando num processo de
desenvolvimento e aprendizagem.

Durante o desenvolvimento da pratica educativa, foram diversos os
saberes profissionais adquiridos pela mestranda, mais concretamente a
compreensao da importancia que assume promover um papel ativo das
criancas em todas as atividades e na escuta da sua voz. Ademais, verificou-se

a exequibilidade de desenvolver projetos provenientes das motiva¢des e
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interesses das criancas sendo, por meio destes, possivel integrar as diferentes
areas do saber e colmatar as dificuldades das mesmas resultando, deste
modo, “num processo flexivel de aprendizagem que [corresponde] as suas

inten¢Oes pedagdgicas” (Lopes da Silva et. al, 2016, p. 32).

2. ACOES DESENVOLVIDAS NO CONTEXTO DO 1.2 CICLO DO
ENSINO BASICO

Durante o desenvolvimento da pratica educativa do 1.2 CEB, as acles
desenvolvidas tiveram como objetivo dar resposta as necessidades e
interesses do grupo de criangas, ndo descurando os documentos tedricos e
legais orientadores da pratica do docente. As motivag¢des e dificuldades do
grupo foram identificadas através de um processo continuo de observagao
gue permitiu recolher informacgdes, promovendo a formulagao e definicdo de
estratégias, recursos e metodologias adequadas.

Em todas as atividades dinamizadas, seguiram-se o0s principios
orientadores do paradigma socioconstrutivista, referenciado no primeiro
capitulo deste documento. Além da valoriza¢do da crian¢a no seu processo de
aprendizagem, também se procurou uma diversificacdo de estratégias e
recursos, tanto manuais como tecnoldgicos, promotores de aprendizagens
motivadoras e significativas, como se pode comprovar de seguida.

Acreditando-se na importancia de ndo fragmentar as diferentes areas de
conteudo, mas em articular com vista a uma aprendizagem integral (Leite,
2012), durante todo o percurso de formacdo profissional beneficiou-se a
articulagdo curricular nas atividades planificadas. A par disto, salienta-se como
igualmente benéfica a sequencialidade educativa entre os dois elementos do

par pedagodgico, facilitando um saber holistico e com sentido para o grupo.
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Todos estes conceitos foram adotados em todas as atividades
desenvolvidas na pratica educativa, porém devido a dimensao do relatdério de
estagio e a impossibilidade de refletir sobre todas as atividades, serdao
descritos e analisados de seguida alguns desses momentos pedagdgicos.
Importa referir que desde o inicio de permanéncia neste contexto,
desenvolveram-se relacdes bastante positivas baseadas no respeito, amizade
e cooperagdo tanto com o grupo de criangas como com a professora
cooperante, o que promoveu uma postura confortdvel que se refletiu no bom
desenvolvimento e sucesso das atividades.

Uma das atividades realizada tinha como tema principal um conteddo
programatico de Estudo do Meio, a alimentacdo dos animais, no entanto
foram desenvolvidos momentos pedagdgicos que proporcionaram a
articulacdo desta tematica com outras areas do saber, mais especificamente,
Portugués e Matematica. No inicio da atividade, foi apresentada as criancgas
uma imagem alusiva a uma cadeia alimentar para que, em grande grupo,
refletissem sobre o que lhes sugeria. De imediato, as criangas
compreenderam que a atividade iria ser em torno dos animais, porém quando
guestionadas sobre o porqué de existirem setas entre eles, nenhuma
apresentou uma justificacao plausivel.

De seguida, visualizaram um video, sendo este um recurso que motivou a
atencao e interesse do grupo e permitiu introduzir a temdatica da alimentacao
dos animais. Apds isto, foi estabelecido um didlogo em grande grupo sobre a
informacdo aprendida na visualizagao do video e as criangas retomaram a
imagem do inicio da atividade, afirmando que as setas se referiam a “animais
gue comem outros animais” [T], demonstrando a capacidade de relacionar e
mobilizar os dois recursos utilizados até ao momento. A visualizacdo do video
foi seguida pelo preenchimento de um guido de visualizacdo que, além de
permitir o registo da informacao até entdo aprendida, proporcionou a crianca
a utilizacdo do diciondrio para procurarem a definicido de palavras
desconhecidas. Importa referir que foi um momento bastante significativo e

pedagdgico para o grupo, pois a maioria das criancas ainda apresentava
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dificuldades na mobilizacdo deste recurso. Ademais, reforcou a ideia de que a
crianga deve ser o principal agente no seu processo de aprendizagem,
permitindo desenvolver a sua autonomia no ambito da pesquisa e procura de
informacao, impulsionando a “autogestdo (..) [e] autoformac¢do” (Martins,
2002, p. 229).

Uma vez que a construcdo e interpretacdo de graficos era uma dificuldade
ja evidenciada pelo grupo de criancas, revelou-se significativo realizar o
momento pedagodgico refletido de seguida. As criancas estavam organizadas
em pares e foram distribuidas por cada par seis adivinhas para que
descobrissem a que animais se referiam, sendo este um momento de grande
impacto para o grupo que se mostrou recetivo e motivado para completar as
adivinhas. A utilizacdo deste recurso para introduzir um conteddo matematico
assentou no facto de ser da responsabilidade do docente promover
experiéncias que permitam as criancas explorar e compreender diferentes
géneros textuais (Sim-Sim, 2007).

Para organizar a informacgao sobre os animais referenciados nas adivinhas,
as criancas preencheram uma ficha que foi posteriormente corrigida e
refletida em grande grupo. Apds as criancas terem conhecimento dos animais
a que as adivinhas se referiam e do grupo alimentar em que se inseriam,
procederam a elaboracao de um grafico de barras, cujo eixo das ordenadas (x)
correspondia aos diferentes grupos alimentares e o eixo das abcissas (y) ao
nimero de animais pertencentes a esse grupo. Estas experiéncias
matematicas que pressupde a capacidade de interrogar e raciocinar
constituem-se estratégias fundamentais para a constru¢cdo do pensamento
matematico (Ferreira & Fernandes, 2017). Ainda segundo estes autores, este
momento pedagdgico que surge articulado com um tema abordado e
interessante para o grupo, torna-o mais prazeroso e predispde as criangas
para a atividade.

Assim, num momento inicial a construcdo do grafico, foram relembradas e
discutidas algumas regras deste tipo de grafico, no entanto, este didlogo nao

foi suficientemente eficaz para que o grupo realizasse a atividade facilmente.
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Pelo contrdrio, as criancas evidenciaram alguns erros mais comuns na
execucdao do grafico, ndo seguindo a mesma escala no preenchimento dos
eixos, ndo construindo as barras todas com a mesma largura e ainda nao
uniformizando o espagamento entre as barras. Sendo esta uma dificuldade ja
previamente identificada no grupo de criancas e refletindo apds a acdo sobre
o percurso da atividade, antes da elaboracdo do grafico seria produtivo e
pertinente apresentar ao grupo alguns graficos de barras e, no momento de
didlogo que antecedeu a elaboracdo, refletir e analisar os mesmos. Para
minimizar esta dificuldade, a professora estagiaria foi apoiando os pares na
construcao dos seus graficos e, num momento posterior, foi projetada no
guadro interativo uma grelha quadriculada que permitiu uma elaboracdo do
grafico de barras em grande grupo, para que a criancas refletissem em
conjunto sobre a mesma.

Ao nivel da interpretacdao do gréfico, foi distribuida uma ficha por cada
crianga para que preenchessem de acordo com a analise do gréfico. Destaca-
se que, neste momento, as crian¢as nao evidenciaram grandes dificuldades,
demonstrando facilidade na andlise e no preenchimento da mesma. Esta
atividade assumiu-se como fundamental, uma vez que permitiu a articulacdo
do conteddo que se encontrava a ser abordado com uma tarefa de
Matematica ao nivel do dominio de Organizagao e Tratamento de Dados,
contribuindo para uma minimizacao das dificuldades das criangas neste
ambito.

A atividade terminou com a execucdo de um jogo de uma roleta de
consolidacdo. Os jogos pedagdgicos aludem a recursos eficazes no reforgo dos
conteudos anteriormente abordados, permitindo uma sistematizacdo e
apreensdo dos conhecimentos (Oliveira & Dias, 2017), sendo que, neste caso,
permitiu revisitar todos os conteudos abordados. Este recurso manual foi de
grande interesse para as criangas, que apresentam motivacdo para a
realizacdo de jogos. Adjacente a isto, permitiu ir ao encontro de duas
necessidades observadas no grupo de criancas, destacando-se a dificuldade

em realizar atividades em grupo e ainda no cumprimento de algumas regras
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ao nivel do saber-estar e da participacdo. Assim, este jogo comportava um
conjunto de regras e exigia que as criangas o realizassem em quatro pequenos
grupos, refletindo e dialogando entre si. A dinamica do jogo foi bastante
positiva, sendo que todos os grupos respeitaram a vez uns dos outros e, dado
que sempre que um grupo nado soubesse responder a uma pergunta a mesma
questdo era colocada ao grupo seguinte, todos estavam concentrados,
atentos e a refletir, apresentando-se como um momento significativo para as
criangas.

Tendo em conta a importancia da articulagdo curricular no 1.2 CEB,
apresenta-se, de seguida, uma atividade que teve como principal temdtica a
agricultura e permitiu a articulacdo curricular entre as areas de Estudo do
Meio e Portugués. Esta intervencao foi realizada durante o periodo da tarde,
surgindo no seguimento da atividade realizada durante a manha pelo outro
elemento do par pedagégico. No periodo da manha foi abordado o ciclo do
cultivo, as matérias-primas e os produtos finais e ainda as técnicas de
producdao que permitem o cultivo dos produtos. Em continuagdo destas
tematicas, tornou-se pertinente evidenciar que o cultivo depende, ainda, de
determinados fatores naturais que condicionam a agricultura, tema esse que
foi desenvolvido durante o periodo da tarde.

A atividade iniciou-se com a apresentacdo de um video interativo,
construido pela mestranda, com uma personagem alusiva a um agricultor que
estabeleceu um dialogo com o grupo. Este didalogo permitiu recordar os temas
abordados durante a manha e o agricultor colocou a questdo ao grupo “Serd
gue a agricultura depende apenas de técnicas ou existem fatores que também
a influenciam?”, motivando as criancas para a tematica da atividade. Antes de
dar continuidade a atividade para encontrar a resposta a questdo lancada
pelo agricultor, as criancas apresentaram as suas ideias, mobilizando os
conhecimentos prévios referentes ao assunto, fundamental para iniciar novas
aprendizagens como evidenciado no primeiro capitulo. Todo o grupo

referenciou que existem outros fatores influenciadores da agricultura, porém
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apenas referiram o sol e a chuva remetendo, deste modo, simplesmente para
o fator clima.

Seguidamente, a professora estagidria distribuiu uma noticia alusiva a dgua
e a sua importancia na produgao agricola, salientando-se que a leitura deste
género de texto informativo integra o programa e as metas curriculares no
ambito do dominio da leitura e escrita para o ano de escolaridade em
guestdo. A leitura da mesma permitiu conhecer um dos fatores naturais que
influencia a agricultura, promovendo uma reflexdao sobre a importancia deste
recurso. Ademais, esta atividade permitiu revisitar este tipo de texto, sendo
que neste momento foram colocadas questGes ao grupo alusivas as
carateristicas de uma noticia.

Conhecido um dos fatores influenciadores da agricultura, foi realizado um
jogo em pequenos grupos denominado “Letra a letra descobrindo palavras”.
Para a execug¢do deste jogo, disponibilizou-se para cada grupo um saco de
tecido que continha no seu interior trés retangulos em cartolina apenas
preenchidos com espagos para descobrir palavras e cartdes com letras. O jogo
consistiu em fazer combinacdes entre os cartdes com as diferentes letras para
encontrar o nome dos restantes trés fatores naturais.

Como ja destacado anteriormente, este grupo apresentava algumas
dificuldades em interagir e realizar atividades colaborativamente, o que se
verificou neste momento da atividade quando uma crianga se desentendeu
com o restante grupo e apresentou alguma resisténcia em realizar a atividade.
Para contornar este imprevisto, a professora estagidria dirigiu-se a crianca e,
por meio do didlogo, alertou-a para a importancia da aprendizagem
colaborativa e para o facto de jd ter observado o contributo dela para o
grupo, proporcionando de novo a integracao da crianca na atividade.

Este jogo proporcionou as criancas, através do lidico, uma aquisicao
motivadora de conhecimentos (Condessa, 2009), neste caso ao nivel do solo,
do relevo e do clima como os restantes fatores naturais influenciadores da

agricultura.
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Para promover a reflexdo sobre as definicdes destes fatores e permitir o
registo que é fundamental para as criangas terem a oportunidade de revisitar
os conteudos aprendidos quando necessitarem, foi apresentado um
PowerPoint com os nomes dos quatro fatores naturais e com quatro
definicbes e, através de um didlogo em grande grupo, as criancas associaram
cada fator a respetiva definicdo. Ainda foram entregues tiras a cada crianca
com os nomes “dgua”’, “clima”, “relevo” e “solo” e com as respetivas
defini¢bes para que, retomando o PowerPoint, colassem no seu caderno cada
fator natural e a respetiva definicdo.

Posto isto, as criancas ja estavam capazes de responder a questao colocada
pela personagem do agricultor no inicio da atividade. Assim, foi retomado o
video para que grupo partilhasse com o agricultor o que ja tinha aprendido.
Tornou-se, portanto, pertinente compreender de que forma cada um dos
fatores influencia a agricultura e, através da interacdo entre agricultor e
criangas, foram abordadas estas questdes. Salientando-se que a importancia
da d4gua ja tinha sido referenciada na leitura da noticia, neste didlogo foram
apenas evidenciados os restantes trés fatores, comportando imagens para
uma melhor compreensdo. A par deste momento, encontrava-se exposto no
guadro da sala um mapa de Portugal em grandes dimensdes para ser
preenchido pelas criancas. A medida que se abordava a distribuicdo do clima,
do solo e do relevo por Portugal, as criangas iam preenchendo o mapa com as
informacgdes ouvidas e identificando quais as regides do pais que apresentam
condicBes naturais mais propicias ao desenvolvimento da agricultura. O facto
de serem as criancas a definirem a legenda do mapa e de o preencherem
conforme a legenda que definiram e com o que aprenderam no video
interativo, apela a uma aprendizagem socioconstrutivista permitindo as
criangas serem produtores do seu préprio conhecimento e envolvendo-as o
mais ativamente na sua aprendizagem.

Com o objetivo de as criangas aplicarem e mobilizarem o conhecimento
adquirido, foi desenvolvido um jogo em grande grupo. Este jogo consistiu,

através do recurso a um PowerPoint, apresentar um conjunto de afirmacdes
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relativamente ao tema abordado e para o executar cada criancga tinha consigo
dois cartdes: um verde e um vermelho. Cada vez que surgiu no PowerPoint
uma afirmagdo, uma criancga foi solicitada para a ler e, apds ler, a professora
estagiaria colocou no telemdvel o crondmetro a marcar o tempo até trés
segundos. Terminado este tempo, cada criangca levantou o cartdo que
considerou adequado, destacando-se que o cartdo com a cor verde deveria
ser levantado quando a crianca considerasse a afirmacdo verdadeira e a cor
vermelha quando achasse que a frase estava errada. Antes de ser desvendada
a resposta, as criangas comparam as opg¢oes e refletiram entre si, justificando
as opg¢bes tomadas e demonstrando a aprendizagem efetuada. Reforga-se
aqui a importancia da organizacdo do espaco para uma melhor dinamizacdao
das atividades, uma vez que devido a sala estar disposta em U, proporcionou
as criancas terem visibilidade umas para as outras, tornando o jogo bastante
motivador para o grupo que se mostrou entusiasmado e curioso em ver e
comparar as respostas das outras criangas com as suas.

A atividade terminou com um momento de consolidagao que consistiu em
formular, em grande grupo, um mapa mental de conceitos recorrendo a
aplicagdao MindMeister. Todas as criangas se envolveram na elaboragdo deste
esquema, relembrando conteldos abordados e mobilizando todos os
conhecimentos adquiridos ndo sé na atividade da tarde, mas nas atividades
realizadas no decorrer de todo o dia. Isto evidencia a importancia de uma
aprendizagem significativa e consciente, promovida por meio de uma
sequéncia didatica e articulacdo entre a diade.

Tendo esta atividade coincidido com uma observacdo em contexto, no final
desenvolveu-se um didlogo entre supervisora institucional, professora
cooperante e mestranda, no qual se refletiu sobre o percurso da atividade.
Assim, apesar de ser uma tematica dificil, foi um percurso interessante e
rigoroso, proporcionando a integracdao de diferentes areas do saber. Além
disso, a utilizacdo de estratégias e recursos motivadores permitiu ao grupo
durante todo o dia ndo perder o entusiasmo, mas, pelo contrario,

envolverem-se numa aprendizagem significativa. Ademais, foram
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proporcionadas diferentes tipologias de organizacdo dos grupos, permitindo
as criangas trabalharem sozinhas, mas também privilegiando a aprendizagem
cooperativa.

A semelhanca do estdgio em contexto da EPE, também neste nivel
educativo se desenvolveu um projeto, inspirado na Metodologia de Trabalho
de Projeto. A importancia de dinamizar projetos neste nivel educativo
encontra-se expressa no primeiro capitulo deste documento. Este projeto
incidiu em torno da ciéncia que assume um papel preponderante no
desenvolvimento psicolégico e cognitivo da crianca (Pereira, 1992).

O projeto teve como principal tematica os astros, uma vez que durante a
permanéncia da diade no contexto de estagio da EPE, foi desenvolvido um
projeto com a mesma tematica e o grupo de criancas do 1.2 CEB diversas
vezes perguntava as professoras estagidrias se quando fossemos para a sala
deles poderiamos fazer atividades sobre astros também. Este interesse e
curiosidade do grupo serviu de ponto de partida para a elaboragao deste
projeto que, uma vez desenvolvido nos dois niveis educativos, permitiu
promover uma transicao educativa. Este projeto foi desenrolado num periodo
de nove dias, permitindo contemplar atividades com diversas estratégias e
inseridas em todas as areas de conteldo. Quanto aos objetivos do mesmo,
elencam-se dois: promover a construcdo do conhecimento cientifico e do
pensamento critico para uma atuagao responsavel e cientificamente literada
na sociedade; fomentar a formagdao democratica numa cultura de cidadania
valorizadora das relacGes entre diferentes intervenientes educativos,
essencial ao sucesso da transicdo educativa.

Antes de se iniciar o desenvolvimento do projeto, foi aplicado um
questionario por escrito as criangas, procurando ter informagdes sobre os
seus conhecimentos prévios, as suas curiosidades e as estratégias que
privilegiam. Os questiondrios constituem técnicas qualitativas de recolha de
dados (Tuckman, 2000) e, sendo este um projeto de intervencdo com cariz
investigativo, estes questionarios, tal como a metodologia de investigacao-

acdo, estiveram ao servico de uma melhoria da pratica.
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Com a aplicacdo destes questiondrios, e analise das respetivas respostas,
foi possivel verificar que as criangas ndao possuiam conhecimentos sélidos
sobre a designacdo de astro. Esta falta de conhecimento condicionou as
respostas a questdo 4 “O que é que gostavas de aprender sobre os astros?”,
na qual grande parte das criancas ndo respondeu ou as respostas foram
pouco precisas, destacando-se respostas como “o que sdo” e “aprender tudo
sobre os astros”. A questdo 5 permitiu compreender as atividades
preferenciais das criangas, sendo que na planificacdo das atividades procurou-
se mobilizar estratégias que fossem ao encontro das respostas para promover
uma aprendizagem interessante e motivacional para o grupo. Inspirado na
segunda fase da metodologia de trabalho de projeto, foi elaborado um
esquema com as criancas que compreendia as curiosidades e sugestdes do
grupo acerca da tematica.

As atividades iniciais permitiram compreender que as criangas ja adquiriam
saberes relativos aos planetas, tendo conhecimento dos nomes de alguns
planetas, no entanto desconhecendo que os planetas sdao astros. No que
respeita a lua, através da apresentacdo de uma imagem das fases da lua e de
um didlogo em que as criancas partilharam algumas ideias, s6 uma crianca
proferiu que era sempre “a mesma lua” [T.P.], sendo que as restantes
afirmaram que existem varias luas. Através da dinamizacdo de algumas
atividades, cujas estratégias assentaram na visualizacdo de videos, no
preenchimento de guides, na construcdao de um cartaz com os planetas, na
leitura de textos narrativos e poemas e no preenchimento das fases da lua
com recurso a materiais de pintura e cartolinas, as criangas adquiriram
conhecimentos sobre estes astros e compreenderam qual o conceito de astro.

Uma das atividades realizadas em torno da tematica do projeto consistiu
em construir uma maqueta do sistema solar, estimulando deste modo as
competéncias artisticas e a criatividade (Sousa, 2003), resultantes de
atividades de Expressdo e Educacdo Plastica. Assim, a atividade iniciou-se com
uma banca no centro da sala, a qual continha um conjunto de materiais

(pincéis, tintas, bolas de esferovite e paus de espetada). Apds as criangas
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observarem todos os materiais, estabeleceu-se um didlogo de previsdo sobre
a atividade. As criangas associaram de imediato as bolas de esferovite aos
planetas, mostrando grande motivacdao para os construir, dado que este
grupo demonstra grande interesse para momentos pedagdgicos no ambito
das Expressdes Artisticas. Antes das criancas definirem qual o astro que
gueriam construir, em grande grupo refletiu-se sobre a associacdo de cada
bola de esferovite ao sol, a lua e aos planetas, mobilizando conhecimentos
acerca dos diferentes tamanhos dos astros. Neste didlogo as criangas
recorreram ao cartaz afixado na sala previamente construido por elas, que se
assumiu como um recurso significativo para o grupo. A par disto, as criangas
proferiram afirmacdes como “esta [bola de esferovite] fica para o sol porque é
a maior de todas” [L]) e estabeleceram comparagdes entre os tamanhos das
bolas de esferovite e os planetas.

De seguida, cada par elegeu um astro e procedeu a sua constru¢ao, sendo
importante referir que nesta atividade as criangas cooperaram de uma forma
bastante positiva, trabalhando em conjunto e sem desentendimentos nem
divergéncias, o que revela uma evolugdo face a uma das necessidades
inicialmente evidenciada.

Quando todo o grupo tinha construido o seu astro, as criancas reuniram-se
de novo a volta da banca que se encontrava no centro da sala no inicio da
atividade, para que se procedesse a finalizacdo da maqueta. Esta construcao
permitiu revisitar conceitos até entdo abordados, promovendo uma reflexao
ndo so sobre as dimensdes dos planetas, como das distancias de cada um ao
sol.

Terminada a maqueta, foram distribuidas folhas de papel A4 por cada
crianga para que desenhassem a maqueta permitindo, deste modo, a todas as
criangas revisitarem, consolidarem e reproduzirem todos os astros.

O projeto de intervencdo terminou na ultima semana de intervencao
formal, com a dinamizacdo de trés dias em diade. Assim, estes trés dias
seguiram um fio condutor no momento da motivacdo que consistiu em existir

para cada dia uma missdo, sendo que esta missdao permitia as criancas
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conhecerem qual o tema da atividade. A missdao era dada por meio de um
video previamente gravado, no qual as professoras estagidrias surgiam
vestidas de astronauta e desafiavam o grupo. Esta estratégia foi motivante
para o grupo, ndo so pelo facto de no video aparecerem as professoras
estagidrias, o que de imediato despertou a atencado das criangas, mas também
porque O grupo apresentava interesse e motivacdo para desafios. A
dinamizacdo de momentos pedagdgicos no dmbito da Expressdo e Educacdo
Musical deve ser fomentada ao longo de todo o percurso educativo das
criangas, uma vez que proporciona o desenvolvimento pleno do ser humano
(Fialho & Araldi, 2013), tanto ao nivel musical, promovendo um
desenvolvimento nos dominios de audicdo, interpretacdo e composicao,
como ao nivel da expressdo e comunicacdo (Reis, 2012). Devido a isto, apds o
conhecimento da missao do dia, as criangas cantavam um lema que permitia
dar inicio a atividade. Este lema foi escrito pelas professoras estagiarias, mas
era acompanhado pelo instrumental de uma cangado que fazia parte da rotina
das criangas, uma vez que foi construida por elas juntamente com o professor
estagiario que permaneceu neste contexto no periodo anterior e era cantada
com frequéncia pelo grupo, pois dizia respeito ao toque de saida para o
intervalo e de entrada para a sala. Esta escolha reforca a importancia de
existir articulacdo educativa, que se refletiu num momento prazeroso e
significativo para o grupo, promovendo uma apreensdo facil e rapida da
mesma.

Realca-se uma atividade realizada na biblioteca da instituicdo que se
encontrava organizada de modo a aludir a um planetario. O planetario
apresentou-se como um espaco propicio a uma atividade de término do
projeto, uma vez que permitiu revisitar e consolidar todas as atividades
previamente elaboradas, através da exposicdo dos trabalhos desenvolvidos
pelas criancas ao longo do tempo e de um didlogo estabelecido inicialmente
relembrando todos esses materiais. Destaca-se que, uma vez que as crian¢as
da EPE também tiveram a oportunidade de visitar este planetario e participar

em determinados momentos da atividade, também os trabalhos e objetos
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realizados durante a permanéncia no contexto de estdgio neste nivel
educativo se encontravam expostos neste espago, beneficiando-se a
articulacdo e sequencialidade entre os dois niveis de educagao (Leite, 2012).
Ainda, uma vez que o interesse do grupo em visitar um planetario nao foi
possivel de concretizar, foi criado um planetario na escola, proporcionando
um momento de cultura cientifica e de igualdade de oportunidade para todas
as criangas.

No inicio da atividade, as criangas entraram no planetdrio de olhos
vendados e ao som de uma musica propicia a0 momento, o que causou um
grande impacto e suspense no grupo. Ja dentro do planetario, quando as
criancgas tiraram as vendas, depararam-se com focos de luz ligados que ndo
permitiram divulgar toda a decoracdo do espaco, permitindo manter a
incerteza e motivacdo sobre o que se encontrava ao redor do grupo. Todas as
atividades foram desenvolvidas no chdo, valorizando-se a importancia de
aprender no chdo como uma estratégia eficaz e motivadora.

O primeiro momento pedagdgico dinamizado no desenvolvimento da
atividade consistiu na leitura de um texto que permitiu a aquisicdo de
conhecimentos e curiosidades sobre viajar no espaco. O momento de pré-
leitura foi desenvolvido através de um jogo da forca em grande grupo para
gue as criangas descobrissem o titulo do texto. Este momento foi de grande
significado para o grupo, dado que através dos momentos didrios de
observacdo se verificou que é um jogo que as criangas apreciam e efetuam
diversas vezes. A leitura foi dinamizada pela professora estagiaria,
acompanhada de um som de fundo que permitiu criar um ambiente propicio
ao envolvimento e concentracdo das criancas na escuta desta leitura. O
momento de pds-leitura consistiu em apresentar o desenho de uma nave
espacial em papel A3. Cada crianca recebeu dois pedacos de papel para que
escrevesse duas informagdes/curiosidades aprendidas com o texto. Todas as
criancas leram as suas frases e colaram-nas na nave espacial. Importa

destacar a qualidade cientifica do texto utilizado que, sem ser demasiado
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simplista, abordou um conjunto de questdes interessantes e adequadas ao
grupo e ao projeto desenvolvido.

Ap0s isto, as criangas visualizaram um video da NASA que transmite em
direto imagens do espago solar, assumindo-se este como um momento
bastante significativo para o grupo de criangas, uma vez que puderam
observar um astronauta em missdo, uma nave espacial e ainda o planeta
terra. A relevancia deste video foi ainda comprovada nos dias seguintes, uma
vez que as criangas partilharam com as professoras estagidrias que em casa
pediram as familias para colocarem o video para que elas pudessem ver,
salientando-se que o facto de partilharam estas experiéncias com as familias
demonstra o impacto positivo que as mesmas tiveram na sua aprendizagem.

A atividade prosseguiu com um momento em pequenos grupos, sendo
distribuidos computadores por cada grupo e um guido de exploracdo por cada
crianga. Para preencherem este guido, as criangas recorreram a uma aplica¢ao
designada Solar System Scope e a um blog criado pela professora estagiaria. A
criacdo de um blog facilitou as criancas o acesso a informacao, sendo que este
continha informacdo seletiva, credivel, necessdria e com vocabuldrio
adequado a faixa etaria. Como ja explanado em capitulos anteriores, o
trabalho com recurso as TIC promove um maior envolvimento e motivacao
das criancgas (Flores et al., 2011) e esta atividade refletiu isso, destacando-se
gue as criangas se mostraram todas interessadas e participativas.

Como consolidagcao da atividade, foram distribuidas tiras pelas criangas,
sendo que algumas continham frases certas e outras erradas. A vez, uma
crianca leu estas afirmacbes e em grande grupo discutiram se a afirmacdo era
ou ndo verdadeira. As criancas apenas colaram no caderno as tiras que
correspondiam a frases corretas, assumindo-se esta atividade como forma de
reflexdo e sistematizacao da atividade realizada.

O fim do projeto culminou com a divulgacdo do mesmo as familias na sala
de aula, que continha um espaco decorado com os materiais e objetos
construidos pelas criancas e que acompanharam todo o desenvolvimento das

atividades. Em todas as atividades valorizou-se o papel ativo das criancas na
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construgao das suas aprendizagens e conhecimento, o que proporcionou uma
aquisicao de saberes significativos para o grupo. Isto comprovou-se ao longo
de todos os momentos pedagdgicos e foi reforcado neste momento de
divulgacgao, pois apesar das criangas terem conhecimento acerca da visita das
familias e de terem definido o que gostariam de apresentar, ndo se
desenvolveu uma preparacdao formal. Pelo contrdrio, cada crianca se
expressou de livre vontade, partilhando com as familias o que considerou
relevante. A fluéncia do discurso das criangas, a apresentacdo dos materiais
expostos na sala e a mobilizacdo dos conteddos aprendidos permitiu
comprovar as aprendizagens efetuadas pelas criangas que, decorrentes das
metodologias e estratégias adotadas, foram de grande relevancia para o
grupo.

Terminado o projeto, foram realizadas entrevistas com recurso a gravagao
audio com o intuito de compreender a evolugdo do grupo em relagdo a

I”

temadtica. Constituindo-se esta técnica como uma “conversa informal” cujo
objetivo se centra em “obter informagdes” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134),
foi a privilegiada, uma vez que é um processo que permite as criangas
expressarem-se mais facilmente e de forma mais direta sobre o assunto.
Nesta conversa, verificou-se uma acentuada evolucdo relativamente ao
tema astros, que as criancgas classificaram como “corpos celestes que existem

II’

no espaco” [G.] e “planetas e sol” [D.]. A par disto, o desenvolvimento do
projeto permitiu um conjunto de aprendizagens que durante esta conversa
foram referenciadas pelas criangas, que proferiram afirmacdes como “Ha
astros que emitem luz prépria e astros que sdo iluminados pelo sol” [I.N.] e “A
terra gira em torno de si prépria e a volta do sol” [A.].

Quando questionadas sobre o que acharam do projeto, as respostas foram
bastante positivas, destacando-se “engracado”, “divertido” e “fixe” como as
opcdes mais escolhidas, reforcando deste modo o impacto positivo que o
mesmo teve para o grupo. Finalizado o projeto, e por meio das reacdes e
afirmacGes das criancas, foi evidente o carater significativo que o mesmo

assumiu. As criancas quando questionadas se mudavam alguma coisa no
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projeto e se houve alguma coisa que gostassem de ter feito ou aprendido e
que nao foi realizado, afirmaram todas que ndo. Neste momento, as vozes das
criangas espelharam o entusiasmo e alegria resultantes do projeto e das
atividades que o integraram, proferindo afirmagdes como — (“O projeto foi
muito fixe porque eu sempre tive interesse nos planetas” [M.]) e
(“Aprendemos coisas muito giras da melhor maneira para aprendermos” [D.]).

Em todas as atividades desenvolvidas beneficiou-se uma centralizacdo das
criangas, ao nivel da preocupagdo em atender aos seus interesses e
necessidades, na dinamizacdo de diferentes recursos e estratégias
promotores de experiéncias significativas e diversificadas e na promogado de
um papel ativo das mesmas em todos os momentos pedagdgicos, rompendo
com metodologias transmissivas. O interesse e envolvimento das criangas
foram constantemente evidenciados, o que provocou uma satisfacdo,

motivacdo e construcdo de identidade profissional da mestranda.
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METARREFLEXAO

Terminada esta etapa de desenvolvimento e aquisicdo profissional, emerge
a necessidade de elaborar um balanco geral do conhecimento construido no
percurso vivenciado no contexto da EPE e do 1.2 CEB. A reflexdo foi um
processo que acompanhou toda a formagdo da mestranda, contribuindo para
uma pratica educativa consciente e fundamentada.

Efetivamente, esta formacdo estendeu-se por um periodo de cinco anos,
sendo que trés corresponderam a licenciatura e dois a aquisicdo do grau de
mestre. Durante todo este periodo, beneficiou-se uma articulacdo constante
entre teoria e pratica, salientando-se que, apesar de na licenciatura existir um
contacto ja com o contexto profissional, a formacdo incidiu mais
especificamente na aquisicdo de saberes tedricos para a construgdo da
identidade profissional. J& no mestrado, a pratica assumiu grande énfase
sendo paralelamente reforcada e sustentada com os pressupostos tedricos e
legais que devem acompanhar um profissional de educacdo. Esta relacdo
entre teoria e pratica fomenta uma acdo educativa significativa devendo,
durante todo o seu percurso, o profissional de educag¢do basear a sua a¢ao na
“construcdo de uma circularidade em que a teoria ilumina a pratica e a pratica
questiona a teoria” (Amaral et al., 1996, p. 99).

Tomando como ponto de partida a afirmacdo anterior, efetivamente foram
mobilizados no contexto de estdgio um conjunto de saberes teodricos
refletidos e analisados previamente neste documento e adquiridos ao longo
da formacdo. Estas aprendizagens repercutiram-se em praticas prazerosas
nao sé para a mestranda como para as criangas que, nos diversos momentos
pedagdgicos, evidenciaram expressdes e atitudes de satisfacdo e alegria em
aprender.

As praticas efetuadas foram constantemente acompanhadas por processos

de reflexdo individual e entre diade e triade de formacdo, favorecendo uma
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assimilacdo de saberes plurais, resultantes de discussdes e partilhas de ideias.

| "

Fomentou-se, deste modo, um trabalho colaborativo fundamental “para a
promocao de trocas de experiéncia e, consequentemente, de aprendizagens”
(Daniels, 2000, citado por Damiani, 2008, p. 218). Esta cooperagdo foi
igualmente reforcada com as supervisoras institucionais que, por meio de
reflexdes e dialogos recorrentes das observacdes em contexto e pelos
feedbacks apresentados nos documentos elaborados pela mestranda,
proporcionaram um crescimento ao nivel das competéncias profissionais e
pessoais.

A metodologia de investigacdo-acdo pressupde uma investigacao holistica
gue abrange “fendmenos e processos que ocorrem dentro e fora dos sistemas
educativos” (Alves & Azevedo, 2010, p. 5) e, uma vez sendo adotada no
percurso da PES, permitiu um melhor conhecimento do grupo e do contexto,
proporcionando a adequacdo das a¢des com vista a melhoria da qualidade
educativa. Sabendo-se que um profissional de educa¢dao deve investigar
durante todo o exercicio da sua profissdo, desenvolvendo um olhar reflexivo e
critico sobre as situacGes emergentes da pratica, a mobilizacdo desta
metodologia assumiu-se como uma mais-valia na formagao.

A habilitacdo de um profissional de perfil duplo adquirida com o término
deste mestrado, promoveu a capacidade de facilitar e promover
adequadamente a transicdo educativa. Isto porque esta formacao
proporcionou um conhecimento detalhado sobre especificidades de cada
nivel educativo, desenvolvendo competéncias para incrementar estratégias
gue permitam dar resposta a esta realidade.

Contrariamente ao expectavel, atualmente ainda se estabelecem fortes
barreiras entre os dois niveis educativos, como sendo duas etapas distintas.
Porém, apesar das singularidades e particularidades de cada contexto ja
evidenciadas neste documento, existem variados aspetos que convergem.
Assim como na EPE, também no 12 CEB é possivel por meio do jogo, de uma
diversificacdo de estratégias e até da aprendizagem no chdo promover

experiéncias significativas e educativas para as criancas. Nos dois niveis
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educativos é possivel aprender de forma ludica, motivadora e interessante,
estando essa sensibilidade e capacidade ao servigo do profissional educativo.
Apesar de durante toda a formagao estas ideias ja integrarem o pensamento e
crenca da mestranda na educacao, foi por meio da pratica profissional que se
verificou a exequibilidade das mesmas. Assim, em ambos os niveis educativos,
as criancas tém que ser o centro de todas as ac¢des, respeitando-se a sua voz,
as suas motivacoes, necessidades e dificuldades. Colocar a crianca no centro
da acdo implica também promover-lhe experiéncias enriquecedoras,
dinamicas e inovadoras, com o objetivo de tornar a educacdo prazerosa e
estimulante. E, portanto, devido ao “desenvolvimento da autonomia [e] (...)
de experiéncias activas e significativas (...)” (Portugal, 2008, p. 34), que a
crianga se desenvolve holisticamente. No capitulo Il espelharam-se alguns
dos momentos pedagdgicos dinamizados que comprovam e salientam estas
percecdes explanadas.

Durante o desenvolvimento da PES, em ambos os niveis educativos, o
contexto proporcionou a diade a possibilidade de implementar e desenvolver
todas as atividades, apoiando constantemente o par pedagodgico. Este fator
contribuiu fortemente para o facto do estagio se ter desenvolvido de uma
forma tao positiva e com sucesso.

No inicio desta caminhada, surgiram alguns receios, proéprios da
inexperiéncia, sobretudo ao nivel da capacidade de desenvolver atividades
significativas e motivadoras para o grupo e ainda da implementagdao de
estratégias e recursos inovadores e diversificados. No entanto, estas
dificuldades foram rapidamente colmatadas, sendo que através da
observacdo no contexto e da reflexdo entre pares, se mobilizaram
conhecimentos fundamentais para adquirir as aptidées necessarias. Aliado a
isto, evidenciam-se os semindrios semanais, nos quais se partilharam
vivéncias da pratica que foram alvo de reflexdo em grande grupo,
contribuindo para a evolucdo da pratica profissional.

Para terminar, todo este processo de formacdo contribuiu para a

construcdo de uma identidade profissional que ird acompanhar a mestranda
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ao longo de toda a sua acdo educativa. Este saber, apoiado com os
documentos tedricos e legais e com a assimilagdo da metodologia de
investigacdo-acdo, sera fundamental para o desenvolvimento de boas

praticas.
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